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Zusammenfassung 


Im aktuellen sozialwissenschaftlichen und berufspädagogischen Diskurs um Arbeit 
4.0 gilt Digitalisierung als treibende Kraft und Megatrend der gesellschaftlichen 
Transformation. Wenngleich dieser Trend zwar vorrangig mit Entwicklungen von In- 
dustrie 4.0 und naturwissenschaftlich-technischen Berufen verbunden wird, ist die 
digitale Transformation doch längst in personenbezogenen Dienstleistungsberufen 
angekommen. Die daraus resultierenden komplexen Fragen zu Handlungsfeldern 
und zur Implementierung der Digitalisierung in den Gesundheits-, Sozial- und Pfle- 
geberufen sowie in ernährungs- und haushaltswissenschaftlichen Dienstleistungen 
sind bislang allerdings höchst unzureichend in den Blick von Forschung, Bildungs- 
politik sowie Praxis der beruflichen und akademischen Aus- und Weiterbildung 
geraten. 

Der folgende Sammelband greift diese Forschungs- und Entwicklungsdeside- 
rate auf. Nach einem Überblick über Risiken und Innovationen der Digitalisierung 
im Care Sektor werden Problembereiche, Entwicklungsstände und Gestaltungsoptio- 
nen der Digitalisierung in den einzelnen Berufsfeldern Gesundheit, Pflege und Alten- 
pflege, Ernährung und Hauswirtschaft sowie soziale Arbeit und Sozialpädagogik er- 
örtert. Themen sind systematische, strukturelle und empirische Perspektiven auf die 
Berufsbildung in Care-Berufen, berufs- und hochschuldidaktische Analysen und die 
Professionalisierung des Bildungspersonals in Zusammenhang mit digitalen Ent- 
wicklungen und Möglichkeiten. 

Der Band zeigt die Transformation der Digitalisierung in den einzelnen Berufs- 
bereichen des Care Sektors sowie vielfältige Herausforderungen an Forschung und 
Transfer in der beruflichen sowie akademischen Bildung und Lehramtsausbildung 
für personenbezogene Fachrichtungen auf. Zugleich wird ein berufsfeldübergreifen- 
der und interdisziplinärer Austausch zur Gestaltung des Handlungsfeldes Care 
Work 4.0 angeregt. 

Das interdisziplinäre Autorenteam aus der Arbeits-, Sozial- und Berufswissen- 
schaft eröffnet differenzierte Einblicke in die Entwicklungen der Digitalisierung in 
der beruflichen Bildung und Berufspädagogik des Care Sektors. 

Die Herausgeberin ist Professorin für Erziehungswissenschaften mit dem Schwer- 
punkt Berufspädagogik/Arbeitslehre an der Universität Gießen. Ihre Forschungs- 
schwerpunkte liegen auf Neuerungen der beruflichen Bildung und Lehramtsausbil- 
dung, auf Fragen der Genderforschung, auf Professionalisierungsprozessen in 
personenbezogenen Dienstleistungsberufen/Care Work sowie auf Fragen der Be- 
rufswahl und beruflichen Orientierung, Benachteiligtenförderung, Inklusion. Sie ist 
Mitherausgeberin der Buchreihe „Beruf, Arbeit und Innovation“ (BAI), wbv Publika- 
tion sowie der Zeitschrift „berufsbildung“. Zeitschrift für Theorie-Praxis-Dialog, Eusl- 
Verlag. 


Abstract 


In the current discourse on Work 4.0, the future of work, in social science and voca- 
tional education, digitalisation is regarded as the driving force and mega trend of so- 
cial transformation. Although this trend is primarily associated with developments 
in Industry 4.0 and scientific and engineering professions, the digital transformation 
has long since reached the person-to-person professions in the care sector. However, 
the complex questions this raises regarding areas of intervention and the implemen- 
tation of digitalisation in the healthcare, social and nursing professions, and in ser- 
vices relating to nutrition and home economics, have been woefully neglected in re- 
search, education policy and practice in terms of vocational and academic education 
and training. 

The following edited volume focuses on these research and development desid- 
erata. After a summary of the risks and innovations of digitalisation in the care sec- 
tor, the work highlights problem areas, the status of specific developments and op- 
tions for putting digitalisation into practice in the individual fields of health, nursing 
care and geriatric nursing, nutrition and home economics, social work and social 
pedagogy. Topics include systematic, structural and empirical perspectives on voca- 
tional education and training in care professions, didactic analyses of vocational col- 
leges and universities, and the professionalisation of teaching staff as regards digital 
developments and solutions. 

The volume presents both the transformation of digitalisation in the individual 
fields of the care sector and the multifaceted challenges for research and transfer in 
vocational and academic education and teacher training for person-to-person special- 
isations. At the same time, it encourages a cross-sectoral and interdisciplinary dia- 
logue on shaping the action field of Care Work 4.0. 

The interdisciplinary team of authors from the fields of ergonomics, social sci- 
ence and occupational science offer multiperspectival insight into the developments 
of digitalisation in vocational pedagogy in the care sector. 

The volume is edited by Marianne Friese, Professor of Educational Sciences, 
specialising in vocational education and employment studies at Giessen University. 
Her research activities focus on new developments in vocational education and 
teacher training, issues of gender research, professionalisation processes in person- 
to-person care work and questions relating to the school-to-work transition and ca- 
reer guidance, the advancement of disadvantaged persons and integration. She is co- 
editor of the series “Beruf, Arbeit und Innovation” (BAI), wbv Publikation, and the 
magazine “berufsbildung”. Zeitschrift für Theorie-Praxis-Dialog, Eusl-Verlag. 


Einführung 


Care Work 4.0 Uberblick und Einfiihrung 
in den Band 


MARIANNE FRIESE 


Im aktuellen sozialwissenschaftlichen und berufspädagogischen Diskurs um Arbeit 
4.0 gilt Digitalisierung als treibende Kraft und Megatrend der gesellschaftlichen 
Transformation. Wenngleich dieser Trend zwar vorrangig mit Entwicklungen von In- 
dustrie 4.0 und naturwissenschaftlich-technischen Berufen verbunden wird, ist die 
digitale Transformation doch längst - und nicht erst durch dynamische Digitalisie- 
rungsprozesse seit der Corona-Pandemie - im Humandienstleistungsbereich des 
Care-Sektors angekommen.' Die daraus resultierenden komplexen Fragen zur Digi- 
talisierung in den Feldern der Gesundheits-, Sozial- und Pflegeberufe sowie der er- 
nährungs- und haushaltswissenschaftlichen Dienstleistungen sind bislang allerdings 
nur unzureichend in den Blick von Forschung und Bildungspolitik geraten. 

Forschungsdesiderate bestehen hinsichtlich der Beschäftigungsentwicklung so- 
wie der berufspädagogischen Herausforderungen von Care Work 4.0. Dazu gehören 
Analysen zum Wandel der Beschäftigungsverhältnisse, zur Partizipation von Be- 
schäftigten sowie zur Neujustierung von Ausbildungscurricula und Geschäftsmodel- 
len in Tätigkeitsfeldern personenbezogener Berufe. In der betrieblichen Bildung und 
Weiterbildung besteht das Erfordernis, neue Konzepte für Organisations- und Perso- 
nalentwicklung sowie Professionalisierung des Bildungspersonals vorzulegen. Wei- 
tere Fragen richten sich auf die Aneignung und Nutzung digitaler Formate durch 
Beschäftigte und durch das Bildungspersonal. Die Analysen zur digitalen Kompe- 
tenzentwicklung konzentrieren sich bislang wesentlich auf Fragen der technischen 
Anwendung von digitalen Formaten durch Nutzer:innen und Schüler:innen sowie 
auf Fragen der Effizienz und Nutzeffekte in Organisationszusammenhängen. Weni- 
ger in den Blick geraten sind bislang reflexive und kritische Kompetenzen für den 
Umgang mit neuen Wissensproduktionen sowie organisationale und subjektive 
Grenzen der Bewältigung von immer komplexer werdenden Anforderungs- und 
Handlungskontexten. 

Der vorliegende Sammelband nimmt sich dieser Forschungs- und Entwick- 
lungsdesiderate an.? Bevor die Struktur und die einzelnen Beiträge des Bandes erläu- 


1 In der Fachdebatte existieren unterschiedliche Definitionen zu personenbezogenen Berufsbereichen. Unter dem Begriff 
„Care-Sektor“, „Care Work“ und „Care-Berufe“ werden hier (u.a. in Anlehnung an die KMK-Richtlinien für die berufliche 
Lehramtsausbildung) personenbezogene Dienstleistungsberufe in den Bereichen Gesundheit und Pflege, Ernährung 
und Hauswirtschaft sowie Soziale Arbeit und Sozialpädagogik verstanden und mit dem Begriff der Sorgearbeit verbun- 
den (vgl. unterschiedliche Definitionen in einzelnen Beiträgen dieses Bandes). 

2 Der Sammelband basiert auf Ergebnissen eines Workshops „Care Work 4.0“ auf den Hochschultagen Berufliche Bildung 
2019, auf Fachtagungen der Sektion Berufs- und Wirtschaftspädagogik der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswis- 
senschaft 2019 und 2020 sowie auf weiteren Projekt- und Forschungsbefunden. 
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tert werden, sollen zunächst einige Eckpunkte zu Risiken, Herausforderungen und 
Gestaltungsoptionen der digitalen Transformation im Care-Sektor skizziert werden. 


Berufsstrukturen von Care Work und Risiken der 
Digitalisierung? 


Gründe für die Vernachlässigung der Care-Berufe in der Fachdebatte um Arbeit 4.0 
liegen zum einen in der historisch bedingten Einordnung personenbezogener Arbeit 
außerhalb der industriellen Produktionsarbeit, zum anderen in der damit verbunde- 
nen und bis heute gültigen niedrigen Wertschätzung von privater und beruflicher 
Sorgearbeit und der weitgehenden Ausblendung aus aktuellen professions- und be- 
rufsbildungstheoretischen Diskursen. Aus historischer Perspektive ist evident, dass 
personenbezogene Arbeit als wesentlicher Motor des gesellschaftlichen Wandels in 
der Industriegesellschaft wirksam wurde und ertragreich zur ökonomischen, kultu- 
rellen und sozialen Kapitalbildung beigetragen hat. Die Entwicklung verlief seit Ende 
des 18. Jahrhunderts parallel zu technischen Innovationen der industriellen Revoluti- 
onen: beginnend mit der Herausbildung des Dienstmädchenberufs und der Kons- 
titution der sogenannten Frauenberufe in den Gesundheits-, Pflege-, Sozial- und 
Hauswirtschaftsberufen, die im Verlauf der Institutionalisierung des Berufsbil- 
dungssystems außerhalb der betrieblichen Bildung im Schulberufssystem angesie- 
delt wurden. Aus systematischer Perspektive ist festzuhalten, dass diese berufspäda- 
gogische Positionierung nachhaltig zur Geschlechterungleichheit im Ausbildungs- 
und Beschäftigungssystem beigetragen hat. 

Für die Überwindung dieses Gender Gaps stehen die Zeichen derzeit einerseits 
gut. Denn im Zuge des demografischen Wandels der Dienstleitungsgesellschaft hat 
der Care-Sektor für Wirtschaftswachstum und Humankapitalbildung wie auch für 
arbeitswissenschaftliche und berufsbildungspolitische Gestaltungskonzepte des digi- 
talen Wandels eine hohe Relevanz erhalten. Auf den ersten Blick könnte sogar ver- 
mutet werden, dass die historische Last mit der aktuell anscheinend wachsenden 
Wertschätzung der sogenannten systemrelevanten Berufe im Zuge der Corona-Pan- 
demie gemindert werden könnte. Jedoch deuten sich auf den zweiten Blick erheb- 
liche Zweifel an, dass die historisch gewachsenen gendercodierten Berufsstrukturen, 
die fehlenden Qualitätsstandards und die tarifliche Minderbewertung in Care-Beru- 
fen tatsächlich „systemrelevant“ ins Wanken geraten. Gegenwärtig mag zwar eine 
symbolische Aufwertung der Care-Berufe erfolgen, die erhoffte materielle und aufga- 
benbezogene Aufwertung personenbezogener Arbeit bleibt jedoch aus (vgl. Evans/ 
Becka i.d. Bd.). 

Dieser Befund ist andererseits nicht überraschend. Mit Blick auf den aktuellen 
Fachdiskurs um Industrie 4.0, der wesentlich dem Produktions- und Technikpara- 


3 Fur detaillierte Ausführungen und Quellenangaben zu den im Folgenden skizzierten Eckpunkten der historischen und 
empirischen Entwicklung wird verwiesen auf Friese (2019), S.119 ff.; (2020a), S. 3 ff.; (2020b), S. 37 ff. 
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digma sowie der Wettbewerbszentrierung geschuldet ist, zeichnet sich ab, dass sich 
die in der Industriegesellschaft begonnene Abdrängung personenbezogener Berufe 
in prekäre Beschäftigungsverhältnisse und in semi-professionelle Berufsstrukturen 
in der digitalisierten Dienstleistungsgesellschaft verstärkt. Kritischen Szenarien zu- 
folge werden die Austauschbeziehungen zwischen industriellem Exportsektor und 
bezahlter sowie unbezahlter reproduktiver Sorgearbeit zuungunsten des Care-Sek- 
tors ausfallen (vgl. Dörre 2016). Gründe liegen in der Wettbewerbszentrierung des 
industriellen Exportsektors in Deutschland mit dem Fokus auf digitale Rationalisie- 
rung bei gleichzeitiger Abwertung und Abdrängung von Care Work in den Niedrig- 
lohnsektor und Teilzeitarbeit. 

Dieser Zuschnitt von Care Work beruht zum einen auf dem in Deutschland vor- 
herrschenden familienbasierten Care-System, das - im Vergleich zu dem in Skandi- 
navien vorherrschenden wohlfahrtsstaatlichen Care-System mit öffentlicher Infra- 
struktur und regulärer Beschäftigung (vgl. Heintze 2012) - deregulierte Arbeit sowie 
Schwarzarbeit (insbesondere im Privathaushalt) befördert (vgl. Ernste-Heldmann 
2017). Zum anderen wird die Abdrängung von Care-Berufen in den Niedriglohnsek- 
tor durch eine massive Verschiebung der Trägerstrukturen und Rückzug der Kom- 
munen wie beispielsweise aus dem Betrieb von Pflegeheimen zugunsten privat-ge- 
werblicher Anbieter sowie Rückverlagerung von Sorgeleistungen in Privathaushalte 
vorangetrieben. Verschärft wird diese Entwicklung durch Globalisierung und Kosten- 
druck im Zuge von Digitalisierungsprozessen. Statt der Reduzierung von prekärer 
und illegaler Arbeit zugunsten sozialversicherungspflichtiger Beschäftigung vorzu- 
beugen, wird der „Pflegenotstand“ in Deutschland durch die Rekrutierung „billiger“ 
Arbeitskräfte aus dem Ausland kompensiert. Die Ausbildung der Arbeitskräfte in 
kurzfristigen Qualifikationsmaßnahmen verstärkt die ohnehin im Care-Sektor be- 
stehende Deprofessionalisierung. Hinzu kommt die Ausweitung von Online-Plattfor- 
men für personenbezogene Dienstleistungen wie etwa neue Formate der Share Eco- 
nomy und Zeitarbeit sowie On-Demand-Firmen, die auf dem Geschäftsmodell der 
Solo-Selbstständigkeit „billige“ Arbeit auf kurzfristigen Abruf, mit teilweise minderer 
Qualität und ohne soziale Absicherung der Dienstleistenden anbieten (vgl. Meier- 
Gräwe 2018, S.207 ff.). Mit diesen Entwicklungen werden die in der Berufsbildung 
zögerlich begonnenen Bemühungen um Professionalisierung, Qualitätssicherung 
und Standardisierung personenbezogener Tätigkeiten erneut perpetuiert. Das betrifft 
neben der fehlenden Absicherung und Spaltung der Beschäftigten in Kern- und 
Randbelegschaften auch die Schwächung der ohnehin geringen Marktfähigkeit per- 
sonenbezogener Dienstleistungsagenturen. 

Ein weiteres Risiko der Digitalisierung liegt in den Substituierungspotenzialen 
menschlicher Arbeitskraft durch technischen Einsatz. Gesundheits- und Sozialberu- 
fen werden zwar im Unterschied zu industriellen Fertigungsberufen aufgrund der 
hohen Personen- und Dienstleistungsorientierung eher geringe bzw. mittlere Substi- 
tutionspotenziale bescheinigt (vgl. Dengler 2016). Geschmälert wird dieser Effekt je- 
doch durch den Befund, dass die Anforderungsniveaus auf Ebene der Hilfskräfte im 
Rahmen der Digitalisierung einem hohen Substitutionsrisiko ausgesetzt sind. In per- 
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sonenbezogenen Dienstleistungen besteht neben der Fachkräfteebene ein hoher 
Anteil der Arbeit im Segment der Assistenztätigkeiten und geringer qualifizierten 
Einfacharbeiten. Die Prognose, dass das Eindringen der Digitalisierung in Arbeits- 
prozesse ein Spannungsverhältnis von zwei Richtungen erzeugt, das einerseits ge- 
ringer qualifizierte Arbeitskräfte für einfache Tätigkeiten und andererseits hoch qua- 
lifizierte Spezialist:innen und Expertinnen erzeugt (vgl. Hirsch-Kreinsen 2014, 
S.1ff.), ist auch für den Care-Sektor von Bedeutung. So besteht in Sozial- und Ge- 
sundheitsberufen zwar die Chance, dass aufgrund der Anforderungen an digitale 
Kompetenzen und Systemvernetzung auf der Expert:innen- und mittleren Fachkräf- 
teebene ein Qualifizierungs- und Professionalisierungsschub entsteht. Jedoch be- 
steht auch die Gefahr des Abbaus von Stellen für gering qualifizierte Beschäftigte 
und der damit einhergehenden sozialen Ungleichheit und Exklusion aus Beschäfti- 
gungsverhältnissen. 

Neben den strukturellen Beschäftigungsrisiken sind auch der durch Digitalisie- 
rung entstehende Organisationswandel und dessen Auswirkungen auf Autonomie 
und Selbstbestimmung der professionell Tätigen wie auch der Abnehmer:innen von 
digitalen Dienstleistungen kritisch in den Blick zu nehmen. Es ist davon auszuge- 
hen, dass sich die für personenbezogene Arbeit charakteristischen Ambivalenzen 
zwischen (ökonomischen) Nutzeffekten der Organisation und den berufsethischen 
und sozialen Anforderungen an die Beschäftigten durch Digitalisierung verstärken. 
Die Umsetzung digital gestützter Arbeit, wie beispielsweise die Dokumentation von 
Fallarbeit in der Sozialen Arbeit und bei Pflegeabläufen, die Führung der Patient:in- 
nenakten, neue Formen der digitalen Interaktion etc. verlangt von den Beschäftigten 
zum einen die ständige Aneignung von neuen Wissensformen und Kompetenzen, 
die im Rahmen dichter werdender Zeittakte häufig als zusätzliche Arbeitsaufgaben 
zu leisten sind. Zum anderen besteht die Gefahr, dass originäre berufsethische Auf- 
gaben personenbezogener Arbeit hinsichtlich Datenschutz, Schutz des Privaten, För- 
derung von Emanzipation, Partizipation und Empowerment der Abnehmer:innen 
nicht zu gewährleisten sind (vgl. Braches-Chyrek, Evans/Becker i.d. Bd.). Diese im 
Beschäftigungssegment des Sozial- und Gesundheitswesens bestehenden Ambi- 
valenzen gelten auch für den Einsatz von Smart Home-Technologien im Privathaus- 
halt. Können diese einerseits zur Entlastung von Arbeitsabläufen führen, bestehen 
andererseits Risiken hinsichtlich der Einschränkung von selbstbestimmtem Ver- 
braucherhandeln sowie der Zunahme von Datenüberwachung in privaten Haushal- 
ten (vgl. Bartsch/Stilz i. d. Bd.). 

Die Risiken für die Beschäftigten im Care-Sektor sind vielfältig, da sich die 
strukturellen Fallstricke der Berufsentwicklung - das geringe gesellschaftliche Image 
der Berufe, die relativ niedrige Entlohnung und die fehlende Standardisierung sowie 
ordnungsrechtliche Heterogenität - im Zuge der digitalen Transformation verdich- 
ten können. Gleichwohl bestehen aufgrund des zunehmenden ökonomischen und 
kulturellen Bedeutungszuwachses Zukunftsoptionen für Professionalisierung und 
nachhaltige Qualitätsentwicklung im Feld der personenbezogenen Dienstleistungs- 
berufe. Zur Umsetzung dieser Optionen ist jedoch ein grundsätzlicher Perspektiv- 
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wechsel vorzunehmen. Dazu gehört zum einen die Abkehr vom Technikparadigma 
in der Fachdebatte um Arbeit 4.0 zugunsten einer ganzheitlichen Sichtweise, die 
ökonomische, soziale und kulturelle Aspekte des digitalen Wandels umfasst. Zum 
anderen sind neue beschäftigungspolitische und berufspädagogische Konzepte zu 
entwickeln, die Digitalisierung auf berufsstruktureller, curricularer, didaktischer, ord- 
nungsrechtlicher sowie auf Ebene der Professionalisierung des Bildungspersonals in 
der beruflichen und akademischen Bildung implementieren. 


Bedeutungswachstum personenbezogener Dienstleistungen 
und Gestaltungspotenziale der Digitalisierung 


Hinsichtlich der ökonomischen und soziokulturellen Erträge der Care-Berufe kann 
konstatiert werden, dass der Care-Sektor für das Wirtschaftswachstum und für Hu- 
mankapitalbildung wie auch für arbeitswissenschaftliche und berufsbildungspoliti- 
sche Gestaltungskonzepte des digitalen Wandels im Prozess von Arbeit 4.0 eine weg- 
weisende Bedeutung hat. Beschäftigungspolitischen Prognosen zufolge setzt sich die 
bereits seit zwei Dekaden begonnene Ausweitung des personenbezogenen Dienst- 
leistungssektors, bedingt durch die hohen Fachkräftebedarfe und Steigerung der 
Beschäftigtenzahl in den Gesundheits- und Sozialberufen, insbesondere in der Al- 
tenpflege und frühkindlichen Bildung, kontinuierlich fort. Durch die digitale Trans- 
formation kann eine weitere Steigerung dieses Wachstums erwartet werden. Neben 
den marktförmig erbrachten Care-Arbeiten trägt nicht zuletzt auch die private und 
unbezahlte Sorgearbeit von Frauen zur Steigerung des Bruttoinlandsprodukts und 
der gesellschaftlichen Wohlfahrt bei. Wirtschafts- und sozialwissenschaftliche Analy- 
sen dieser sozioökonomischen Erträge von Care-Arbeit stehen noch weitgehend aus.‘ 


Curriculare Verankerung und Didaktik 4.0 


Ein Spezifikum der personenbezogenen Arbeit besteht darin, dass Arbeits- und Ge- 
schäftsprozesse, Qualifikationsanforderungen und Kompetenzen stets merkmals- 
und sachbezogene Dimensionen als auch durch Interaktion und Empathie begrün- 
dete Konzepte beinhalten. Auf Grundlage dieser Kompetenzzuschnitte besteht das 
Erfordernis, im Zuge der Digitalisierung soziale und berufsethische Kompetenzen 
zu verankern. Anforderungen an moralisch-ethisches Lernen haben in Care-Berufen 
aufgrund des Charakters der „Arbeit mit, am und für den Menschen“ in einem ver- 
trauensbasierten, kommunikationsgestützten Arbeitsbündnis zwischen Professio- 
nellen und Abnehmenden eine spezifische Bedeutung. Da der Schutz der häufig 
durch komplexe Problemlagen gekennzeichneten Biografien und Lebenslagen der 


4 Zum empirischen Wachstum der personenbezogenen Dienstleistungsberufe und damit verbundenen Analysen zur Pro- 
fessionalisierung von Care Work vgl. Friese 2018, S. 17 ff. 
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Adressat:innen bei der Erbringung digitaler Dienstleistungen eine besondere He- 
rausforderung darstellt, sind die Anforderungen an soziale und berufsethische Kom- 
petenzen im Zuge der Digitalisierung von Arbeit 4.0 besonders hoch. Eine wesent- 
liche berufspädagogische Herausforderung besteht darin, bei der Ausbildung von 
Digitalkompetenzen eine Verknüpfung von technischen und sozialen Qualifika- 
tionen curricular zu verankern. Dabei können die für Care-Berufe charakteristischen 
Erfahrungen mit Sozial- und Ethikkompetenz als Kern beruflicher Handlungskom- 
petenz auch für Technik- und Wirtschaftsberufe verwendet werden. 

Aufgrund von digital vernetzten Arbeitsprozessen entstehen zudem neue Naht- 
stellen und Vernetzungen personenbezogener Arbeit, die veränderte Qualifikations- 
und Tätigkeitsprofile zwischen den Berufsfeldern und neue Organisationsformen 
erzeugen, beispielsweise im Kontext ambulanter und häuslicher Gesundheits-, 
Pflege- und Haushaltsdienstleistungen. Diese Schnittstellen können durch ein digi- 
tal unterstütztes Qualitätsmanagement und entsprechende Curricula zur Förderung 
von Generalisierung und Spezialisierung abgebildet werden. Dabei kann auch die 
für Care-Berufe erforderliche Durchlässigkeit zwischen Aus- und Weiterbildung so- 
wie Akademisierung ermöglicht werden. Die hier entstehende Durchlässigkeit im 
Zuge digitaler Vernetzung bietet die Chance für eine Intensivierung der interprofes- 
sionellen Zusammenarbeit wie beispielsweise zwischen medizinischem und pflege- 
rischem Personal sowie zwischen Fachkräften der Berufsbereiche Hauswirtschaft, 
Pflege und Sozialpädagogik. 

Zudem kann das Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz als berufsbil- 
dungswissenschaftliche Zielkategorie in der Verknüpfung von technischen und so- 
zialen Innovationen für digitale Kompetenzentwicklung und für neue digital basierte 
didaktische Konzepte verwendet werden. Die mit der gesellschaftlichen Transforma- 
tion und Digitalisierung zunehmenden Kompetenzanforderungen im Umgang mit 
Komplexität und wachsenden Unsicherheiten im Arbeitsprozess, die Hinwendung 
zum reflexiven Lernen, zum selbstständigen Handeln sowie zur Selbstorganisation 
der Handlungssubjekte knüpfen an berufsbildungstheoretische Traditionen an, die mit 
Bezug zu neuhumanistischen Bildungsideen den Ansatz der beruflichen Subjektent- 
wicklung in den Mittelpunkt stellen (vgl. Kutscha 2017, S.35 ff.). Angesprochen sind 
zugleich die für personenbezogene Berufe charakteristischen pädagogisch-didakti- 
schen Prinzipien einer subjektbezogenen, auf Berufs- und Lebenswelt orientierten 
Kompetenzentwicklung. 

Die Orientierung an lebensweltlichen und alltagsbezogenen Kompetenzen ist 
zentral für didaktische Ansätze in personenbezogenen Fachrichtungen. Originäre di- 
daktische Ansätze wie das Fallverstehen, die Handlungsorientierung, das situative, 
selbstbestimmte und kooperative Lernen sowie die Arbeitsaufgabenorientierung im 
Kontext der Lernfeldorientierung können in spezifischer Weise für Entwicklungen 
einer Didaktik 4.0 in den beruflichen Fachdidaktiken (vgl. Liebig/Hauswald; Pohley/ 
Wittmann i.d. Bd.) wie auch in Hochschuldidaktiken (vgl. Darmann-Fink/Schepers; 
Göddertz/Karber i.d. Bd.) für personenbezogene Fachrichtungen verwendet werden. 
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Ordnungsrechtliche Steuerung und Durchlassigkeit der 
digitalen Transformation 


Die Implementierung von digitalen Kompetenzen in der Aus- und Weiterbildung er- 
fordert ordnungsrechtliche Reformen, die Auszubildende und Schiilerschaft sowie 
Bildungspersonal befähigen, digitale Kompetenzen in der Verknüpfung von techni- 
schen und sozialen Innovationen sowie in kritisch-reflexiver Perspektive in der beruf- 
lichen Praxis anzuwenden. Für Handlungsansätze der beruflichen Bildung ist von 
Bedeutung, dass die junge Generation der sogenannten Digital Natives ihre digitalen 
Kenntnisse nur unzureichend für formale Bildungsprozesse nutzbar macht. Überra- 
schend mag sein, dass der tiefgreifende Wandel von Berufen bislang unzureichend 
in Berufswahlprozesse eingeflossen ist. Nach der jüngsten OECD-Studie (2020) stre- 
ben Jugendliche kaum Tätigkeiten an, die mit der Digitalisierung entstanden sind. 
Auch in internationalen Vergleichsstudien zum digitalen Kompetenzstand von Ju- 
gendlichen wird der jungen Generation insbesondere in Deutschland ein geringer 
Grad an Medienkompetenz bescheinigt (vgl. Eickelmann/Massek/Labusch 2018). 
Auch eine vom Rat für Kulturelle Bildung (2019) veröffentlichte Studie zur Nutzung 
von YouTube zeigt, dass für Jugendliche gegenwärtig noch „zwei Bildungswelten“ 
(Alltag und Schule) nebeneinander existieren und sich insbesondere Berufsschü- 
ler:innen eine stärkere Rezeption, Reflexion und Produktion von Erklärvideos in der 
Schule wünschen (vgl. Gitter/Hafner i. d. Bd.). 

Diese Problemlagen und das Bemühen um Lösungsansätze sind in neuere 
Maßnahmen der ordnungsrechtlichen Steuerung eingeflossen. In ihrer Strategie 
„Bildung in der digitalen Welt“ definiert die Kulturministerkonferenz (KMK 2016) 
Kompetenzbereiche, die im Bereich der beruflichen Bildung für Konzepte personen- 
bezogener Fachrichtungen und mit Blick auf die spezifischen Erfordernisse der Ver- 
knüpfung von technischen, sozialen und ethischen Kompetenzen auszudifferenzie- 
ren sind. Auch die 2020 in Kraft getretene Novellierung des Berufsbildungsgesetzes 
(BBIG) bietet Optionen, die in Aussicht gestellte digitale Vernetzung der Systeme für 
Durchlässigkeit und Kooperation zwischen dualen und vollzeitschulischen sowie 
Ausbildungsprinzipien des Übergangssystems wie auch Durchlässigkeit zwischen 
beruflicher und hochschulischer Bildung herzustellen. Trotz dieser Reformbausteine 
steht eine weitgehende Übertragung von bewährten Regelungen des dualen Systems 
auf das Schulberufssystem noch aus. Dazu gehören die Finanzierung der Ausbil- 
dung, bundesweite Gesetzesgrundlagen, Beteiligung der Sozialpartner, Lernortko- 
operation von Schule und Betrieb, Theorie-Praxis-Verzahnung sowie didaktische 
Orientierung am arbeitsplatz- und lebensweltorientierten Lernen (vgl. Friese 2019, 
S.27ff.). 

Gleichwohl werden gegenwärtig ordnungsrechtliche Reformbausteine auf den 
Weg gebracht. Dadurch können Problemlagen der ordnungsrechtlichen Heterogeni- 
tät und fehlenden Standardisierung, die auf unterschiedlichen Länderregelungen, 
verschiedenen Zuständigkeiten der Landes- und Bundesministerien, Heterogenität 
der Aus- und Fortbildungsgänge sowie der Berufsabschlüsse beruhen, gemindert 
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werden (vgl. Friese 2019, S.18 ff.). Als ein Meilenstein für ordnungsrechtliche Moder- 
nisierung der Care-Berufe gilt die im Jahr 2017 begonnene Reform und das im Jahr 
2020 in Kraft getretene bundeseinheitliche Pflegeberufereformgesetz (PfIBRG), das 
die dreistufige Ausbildung in ein generalistisches Berufsprofil integriert und mit der 
Anerkennung eines pflegewissenschaftlichen Studiums als Berufszulassung neue 
Durchlässigkeiten zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung herstellt (vgl. 
Walkenhorst 2019, S.21ff.). Die curriculare Umsetzung in den neuen Rahmenlehr- 
plänen und Studiengangkonzepten bietet gute Optionen, digitale Kompetenzen in 
die Pflegeausbildung zu integrieren. Das betrifft u.a. die digitale Unterstützung von 
Praxiseinsätzen und Kooperationen zwischen Schulen, Hochschulen und Betrieben. 
Angeknüpft werden kann zudem an bereits neu gegründete digitale und soziale 
Netzwerke in der Pflege, die Erfahrungen und Problemlagen der Umsetzung des 
neuen Gesetzes in der Pflegeausbildung in Schulen und in Betrieben auf Länder- 
ebene vernetzen (vgl. Walter; Riedlinger/Reiber/Planer i.d. Bd.) 

Ordnungsrechtliche Neuerungen zeichnen sich auch in der Erzieher:innenaus- 
bildung ab. Dazu gehört die Einrichtung neuer praxisintegrierter Ausbildungsgänge 
(König/Kratz/Stadler 2018, S.253 ff.). Ferner befördert die Einführung der Lernfeld- 
orientierung an Berufsfachschulen die notwendige Durchlässigkeit zwischen voll- 
zeitschulischen und dualen Ausbildungsprinzipien, die durch Digitalisierung unter- 
stützt werden kann. Schließlich wurden auch mit der im Jahr 2020 vollzogenen 
Neuordnung der hauswirtschaftlichen Berufe neue Ausbildungsordnungen und Rah- 
menlehrpläne auf den Weg gebracht, die eine Förderung digitaler Kompetenzen in 
der betrieblichen und schulischen Ausbildung berücksichtigen. Analysen zeigen, 
dass allerdings noch Nachjustierungen hinsichtlich der Verbindung von anwen- 
dungsbezogenen und reflexiven digitalen Kompetenzen erforderlich sind (vgl. 
Kastrup/Brutzer i.d. Bd.). Die Beiträge dieses Bandes verdeutlichen eindringlich, 
dass sich die Fokussierung auf kritisch-reflexive Kompetenzen, die Digitalisierung 
als umfassende technische, soziale und kulturelle Transformation verstehen, in allen 
Berufsfeldern der Care-Berufe als zentrale fachdidaktische und berufspädagogische 
Anforderung herausstellt. 

Unzureichende digitale Kompetenzen spiegeln sich auch in der (betrieblichen) 
Weiterbildung sowie Personalentwicklung (vgl. Koschel/Weyland/Kaufhold; Evans/ 
Becka; Riedlinger/Reiber/Planer; Buchmann; Schröder/Köhler i.d. Bd.) und akade- 
mischen Bildung, insbesondere in der Lehramtsausbildung wider (vgl. Bonse-Roh- 
mann; Pohley-Wittmann; Göddertz-Karber; Walkenhorst/Herzig: Darmann-Schepers 
i.d. Bd.). Die Notsituation der Corona-Pandemie hat zwar einen Digitalisierungs- 
schub in Bildungseinrichtungen erzwungen. Jedoch wurden auch gravierende 
Hindernisse der Implementierung digitaler Formate an Schulen und Hochschulen 
deutlich. Dazu gehören fehlende digitale Kompetenzen der Studierenden und des 
Lehrpersonals, fehlende Ausstattung und mangelnde Finanzierung, ungeklärte 
rechtliche Regelungen hinsichtlich Prüfungswesen und Datenschutz sowie insbe- 
sondere unzureichende mediendidaktische und medienpädagogische Kompetenzen. 
Wenn Studierende in (beruflichen) Lehramtsstudiengängen der Nutzung von digita- 
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len Medien skeptisch gegenüberstehen (vgl. Walkenhorst i.d. Bd.), sind didaktisch- 
curriculare Konzepte zu entwickeln, die fachliche und subjektive Kompetenzen von 
Studierenden zum kritisch-reflexiven sowie praxis- und berufsfeldbezogenen Um- 
gang mit digitalen Kompetenzen fördern. Schließlich sind es die angehenden Lehr- 
kräfte, die Jugendliche für die Zukunftsgestaltung der digitalen Welten ausbilden. 
Insbesondere in den personenbezogenen Fachrichtungen sind Kompetenzen auszu- 
bilden, die es vermögen, die Möglichkeiten und Grenzen digitaler Medien im Kon- 
text der spezifischen berufsethischen, sozialen und kommunikativen Anforderungen 
personenbezogener Arbeit im Care-Sektor auszuloten. 


Struktur und Beiträge des Bandes 


Der Überblick hat Risiken und Gestaltungspotenziale von Care-Berufen im Transfor- 
mationsprozess von Arbeit 4.0 aufgezeigt. Die folgenden Beiträge schließen mit dif- 
ferenzierten Analysen zu den Problembereichen, zum Entwicklungsstand und zu 
Gestaltungsoptionen der Digitalisierung in den Berufsfeldern Gesundheit, Pflege 
und Altenpflege, Ernährung und Hauswirtschaft sowie Soziale Arbeit und Sozial- 
pädagogik an. Dabei geraten Fragen der beruflichen sowie betrieblichen Aus- und 
Weiterbildung ebenso in den Blick wie Entwicklungen der akademischen Bildung 
und Lehramtsausbildung für personenbezogene Fachrichtungen. 


Berufsfeld Gesundheit 


Das Berufsfeld Gesundheit umfasst drei Beiträge zu Lehramtsstudiengängen und 
einen Beitrag zur betrieblichen Bildungsarbeit. Ursula Walkenhorst und Tim Herzig 
eröffnen die Debatte mit ihrem Beitrag zur Relevanz der Entwicklung von Digitalkom- 
petenz in der beruflichen Lehrer:innenbildung für die Digitalisierung im Humandienstleis- 
tungsbereich. Im Mittelpunkt stehen die im Kontext der Digitalisierung bestehenden 
Zusammenhänge und Möglichkeiten der Verknüpfung zwischen der Bildungs- und 
Arbeitswelt. Dabei zeichnen sie zunächst den Stand der Digitalisierung sowie Gelin- 
gensfaktoren der Transformation in der Arbeits- und Lebenswelt nach, wobei auch 
subjektive Aneignung und Steuerung von Digitalkompetenz in den Blick geraten. Im 
zweiten Schritt werden Grundlagen der Entwicklung von Medien-/Digitalkompetenz 
in der Lehramtsausbildung für berufsbildende Schulen anhand (hochschul-)didakti- 
scher Überlegungen dargelegt. 

Mathias Bonse-Rohmann analysiert Begründungen, Herausforderungen und Per- 
spektiven der Digitalisierung in Studiengängen für Gesundheits- und Pflegeberufe, die er 
ausgehend von dem durch die Corona-Pandemie erzwungenen Online-Semester 
2020 an Hochschulen und mit Ausblick auf die berufliche Bildung des Gesundheits- 
wesens beleuchtet. Dabei werden Standorte, Fächergruppen und Studierendenzah- 
len der Studiengänge für Gesundheits- und Pflegeberufe in Deutschland analysiert 
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sowie technische, programmatische und organisatorische Bedingungen an Hoch- 
schulen kritisch in den Blick genommen. Die an verschiedenen Projektbefunden 
dargestellten Herausforderungen und Perspektiven für Studierende wie auch für 
Lehrende verdeutlichen, dass sich die Weiterentwicklung von digitaler (Gesund- 
heits-)Kompetenz als vorrangige Aufgabe der Hochschuldidaktik sowie der beruf- 
lichen Bildung darstellt. 

Der darauffolgende Beitrag von Monja Pohley und Eveline Wittmann zum Thema 
Domänenspezifische IT-Grundausbildung für angehende Lehrkräfte im Bereich Pflege und 
Gesundheit wendet sich der Frage zu, wie das nicht-ärztliche Personal, Pflegekräfte 
und Medizinische Fachangestellte an die Digitalisierungsprozesse im Gesundheits- 
wesen angeschlossen werden können. Nachdem die Veränderungen der digitalen 
Transformation, u.a. bedingt durch die Telematikinfrastruktur, im Gesundheitswe- 
sen erörtert werden, wird ein kooperatives Studienmodell vorgestellt, das Lehrkräften 
unterschiedlicher Qualifizierungsebenen eine systematische Ausbildung im Bereich 
der digitalen Transformation ermöglichen soll. Die zugrunde liegenden curricularen 
und fachdidaktischen Ansätze, die insbesondere technische, ethische und rechtliche 
Kompetenzen fokussieren, werden am Konzept der elektronischen Patient:innenakte 
konkretisiert. 

Einen Perspektivwechsel von der Hochschule in die betriebliche Bildungsarbeit 
nehmen Wilhelm Koschel, Ulrike Weyland und Marisa Kaufhold vor. In ihrem Beitrag 
Digitalisierung in den Gesundheitsberufen — Gestaltung agilen Lernens im Kontext betrieb- 
licher Bildungsarbeit werden Entwicklungen der Digitalisierung im Gesundheitsbe- 
reich, u.a. in der Ambiguität von Professionalität und Deprofessionalität des Care- 
Handelns, sowie agile Lehr-/Lernsettings in der betrieblichen Bildung im Kontext 
digitaler Lernumgebungen dargestellt. Betont wird, dass die Aufgabe des betrieb- 
lichen Bildungspersonals primär in der Förderung eines digitalen Mindsets und Stär- 
kung einer digitalen Souveränität bei den Mitarbeitenden in den Care-Berufen liegt. 
Somit könne die berufspädagogische Professionalisierung des betrieblichen Bil- 
dungspersonals als Stellschraube für positive Digitalisierungsprozesse im Care-Sek- 
tor gelten. 


Berufsfeld Pflege 


Das Berufsfeld Pflege umfasst vier Beiträge zur beruflichen sowie zur wissenschaft- 
lichen Aus- und Weiterbildung. Michaela Evans und Denise Becka wenden sich am 
Gegenstand Krankenhauspflege dem Thema Arbeit, Digitalisierung und Aneignung: 
Herausforderungen für Personalentwicklung und berufliche Bildung in der Pflege zu. Da- 
bei werden konkurrierende Leitbilder digitaler Arbeits- und Reorganisationskonzepte 
dargestellt, die u.a. in Widersprüchen zwischen der normativen Hoffnung auf eine 
„digitale Dividende“ und der subjektiven Sicht der Beschäftigten in der betrieblichen 
Praxis liegen. Die Autorinnen fokussieren des Weiteren die Aneignung von Arbeit 
und Technik als Herausforderung für Personalentwicklung und berufliche Bildung, 
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wobei die Geltung des betrieblichen Erfahrungswissens wie auch die notwendige 
Starkung der kritisch-reflexiven Kompetenzen im Kontext der eigenen Arbeitspro- 
zessgestaltung als Aufgabe der Personalentwicklung betont werden. 

Mit ihrem Beitrag Pflege 4.0 — die unentdeckten Chancen für Praxis und Wissen- 
schaft setzen Isabelle Riedlinger, Karin Reiber und Katharina Planer die kritische Be- 
standsaufnahme zum Stand der Digitalisierung in Pflegepraxis und Pflegemanage- 
ment fort. Die Einordnung von Pflege 4.0 in den Wandel von Arbeit 4.0 verdeutlicht 
die Dominanz der Technikperspektive gegenüber der berufsfeldspezifischen Anwen- 
dungsperspektive sowie die fehlende Einbindung der Pflegenden in Digitalisie- 
rungsstrategien. Dieses Manko wird durch Befunde einer Befragung von Leitungs- 
kräften in Einrichtungen und Schulen konkretisiert. Die Autorinnen diskutieren 
Umsetzungshemmnisse und Voraussetzungen für eine gelingende Transformation 
und adressieren Digitalisierung als Aspekt von kulturellem Wandel und Unterneh- 
menskultur. 

Der folgende Beitrag von Ingrid Darmann-Finck und Claudia Schepers zum Thema 
Digital unterstütztes Lernen in der Pflegeaus-, fort- und -weiterbildung lenkt den Blick 
am Beispiel von zwei Forschungsprojekten der Pflegeausbildung sowie Fachweiter- 
bildung auf eine pflege- und mediendidaktische Perspektive. Im Rahmen der den 
Projekten zugrunde liegenden Lernumgebung werden die wesentlichen Kompetenz- 
dimensionen einer Interaktionistischen Pflegedidaktik ausgeführt und auf digitale 
didaktische Designs bezogen. Der Beitrag erörtert Potenziale für die Lehr-Lernpro- 
zessgestaltung und den Kompetenzerwerb sowohl hinsichtlich der Pflege- als auch 
der digitalen Kompetenz und liefert einen Ausblick auf die Weiterentwicklung lern- 
ortübergreifender Lehr-/Lern- und Bildungsprozesse. 

Mit der Abbildung von Projektergebnissen schließt auch der folgende Beitrag 
Digitale Netzwerkarbeit zur Begleitung der Reform der Pflegeausbildung von Anja Walter 
an. Nachdem zunächst das seit Januar 2020 in Kraft getretene neue Pflegeberufere- 
formgesetz (PfIBRG) in seiner Strukturlogik und hinsichtlich Umsetzungsbedingun- 
gen erörtert wird, erfolgt die Darstellung eines digital gestützten wissenschaftlichen 
Begleitprojektes, das Pflegeschulen und Pflegepraxiseinrichtungen im Land Bran- 
denburg bei der Umsetzung der rechtlichen Neuregelungen unterstützt. Die darge- 
stellten Erfahrungen zu den Arbeitsweisen, Themen und curricularen Ansätzen des 
Projektes bieten interessante Einblicke in die kollaborative und partizipative Zusam- 
menarbeit einer digitalen Community im Bereich der Pflege. 


Berufsfeld Altenpflege 


Dem Berufsfeld Altenpflege sind zwei Beiträge zugeordnet. Ulrike Buchmann thema- 
tisiert unter dem Titel Das Bauhaus - eine Inspiration für die professionelle Senior:innen- 
arbeit aus subjekttheoretischer Perspektive das Handlungsfeld der Senior:innenhilfe 
im Bezugsrahmen von Care Work und gesellschaftlicher Transformation. Dabei ord- 
net sie Ansätze subjektbezogener Kompetenzentwicklung und Sozialkompetenz 
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in den Bildungsbegriff ein. Die Autorin schlägt vor, in der Senior:innenhilfe eine 
veränderte Sicht auf die Zielgruppe der „neuen Alten“ vorzunehmen, die über die 
Versorgungsaufgabe hinaus auch Potenziale im Sinne einer Entwicklungs- und Ent- 
faltungsperspektive einschließt. Diese Ansprüche konkretisiert sie in einem Gedan- 
kenexperiment, in dem das Bauhaus als regulative Idee dem Entwurf einer Werkstatt 
Senior:innenhilfe 4.0 dient. 

Martina Schröder und Sonja Köhler setzen die Diskussion unter dem Titel Fast 
Forward gegen die Wand? Transformationsverwerfungen in der Senior:innenhilfe fort. Sie 
plädieren für neue Weiterbildungskonzepte, die ein Umdenken von rein fachlicher 
Einweisung hin zu entwicklungs- und entfaltungsorientierten Curricula beinhalten. 
Zur Begründung dieser Konzepte analysieren sie an Fallbeispielen die Bedeutung 
und Virulenz der Digitalisierung in der Senior:innenhilfe im Kontext des demografi- 
schen Wandels und führen Antinomien individuellen Handelns im Kontext neuer 
Steuerungslogiken als Herausforderung für Institutionen und Mitarbeitende aus. 
Die Autorinnen diskutieren anschließend daraus resultierende Herausforderungen 
für Personal- und Organisationsentwicklung sowie Professionalisierung. 


Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft 


Das Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft umfasst drei Beiträge. In ihrem Bei- 
trag Verantwortlich entscheiden (lassen). Smarte Haushaltstechnologien als Anlass, über 
eine zukunfisfähige Verbraucherbildung nachzudenken diskutieren Silke Bartsch und 
Melanie Stilz die Bedeutung von Smart Home-Anwendungen für den Bereich Care- 
Arbeiten im privaten Haushalt sowie deren Chancen und Risiken. Nachdem sie ihre 
Überlegungen an unterschiedlichen Formaten smarter Haushaltstechnologien wie 
Guided Cooking, Haushalts- und Pflegeroboter ausführen, wenden sie sich der Dis- 
kussion um Privatheit, Selbstbestimmung und Verantwortung für eine zukunftsfä- 
hige Verbraucherbildung 4.0 zu. Sie unterstreichen fachdidaktischen Forschungsbedarf 
sowie die Notwendigkeit, neue partizipative Bildungswege zu gehen, die zivilgesell- 
schaftliches Potenzial einbeziehen. 

Julia Kastrup und Alexandra Brutzer zielen in ihrem Beitrag Digitalisierung im 
Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft auf eine Analyse der aktuellen Diskurse zur 
Digitalisierung im Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft. Dazu stellen sie am 
Beispiel des Ausbildungsberufs Hauswirtschafter/Hauswirtschafterin die Auswir- 
kungen von Digitalisierung auf das Berufsfeld sowie auf Tätigkeitsfelder des haus- 
wirtschaftlichen Personals dar. Sie analysieren des Weiteren den Stand der Imple- 
mentierung von Digitalisierung in den Ordnungsmitteln der Berufsbildung sowie in 
aktuellen Fachveranstaltungen der hauswirtschaftlichen Aus- und Weiterbildung. 
Hervorgehoben werden die hohen Bedarfe, ein systematisches Angebot für Fach- 
und Führungskräfte zu schaffen. 

Im folgenden Beitrag lenken Markus Gitter und Clemens Hafner die Perspektive 
auf Fragen der Berufsorientierung und YouTube und analysieren die Darstellung haus- 
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wirtschaftlicher Dienstleistungsberufe auf der partizipativen Videoplattform. Dazu be- 
leuchten sie die Entwicklung neuer Medien in der Berufsorientierung sowie den 
Stellenwert von YouTube im Kontext formaler und informeller Bildung. Die anschlie- 
fend dargestellten Befunde einer explorativen Analyse von YouTube-Videos zur Dar- 
stellung des Berufsfeldes Hauswirtschaft fokussieren zwei Perspektiven: den Kon- 
sum und die Anwendbarkeit sowie die Eigenproduktion von Erklarvideos vonseiten 
der Lernenden und Lehrenden. Es folgen Uberlegungen, die Potenziale der Erklar- 
videos starker in didaktische Konzepte der formalen Bildung und Berufsorientierung 
aufzunehmen. 


Berufsfeld Soziale Arbeit und Sozialpadagogik 


Dem Berufsfeld Soziale Arbeit und Sozialpädagogik sind drei Beiträge zugeordnet. 
Rita Braches-Chyrek eröffnet die Diskussion mit Reflexionen auf Soziale Arbeit und 
das Digitale. Dabei wirft sie einen kritischen Blick auf die Zusammenhänge der Nut- 
zung von digitalen Technologien und der damit einhergehenden veränderten Wis- 
sensproduktion und Wissensverwendung durch die professionell Tätigen sowie die 
Adressat:innen in der Sozialen Arbeit. Vor dem Hintergrund der ambivalenten As- 
pekte von spezifischen Anforderungskontexten und Optimierungszielen der Sozia- 
len Arbeit erläutert sie anschließend die Lenkungsmöglichkeiten und -bedingungen 
von sozialem Handeln, die Veränderungen in den sozialen Ordnungen und die 
Grenzen sozialer Mobilität. Offenkundig werden vielfältige Handlungsbedarfe zur 
Neubestimmung der durch Digitalisierung entstehenden sozialen und kulturellen 
Modifikationen sowie der Bearbeitung neuer Formen von Sozialität. 

Mit den folgenden Beiträgen wird ein Perspektivwechsel auf didaktische An- 
sätze der Sozialpädagogik vorgenommen. Nina Göddertz und Anke Karber regen mit 
ihrem Beitrag Digitale Lehr-Lern-Räume in der beruflichen Fachrichtung Sozialpädagogik — 
Lebensweltorientierung als notwendige Reflexionsfolie die Weiterentwicklung einer fachge- 
bundenen Hochschuldidaktik der (Berufsschul-)Lehrer:innenbildung der Fachrich- 
tung Sozialpädagogik an. Ihre Darlegung von Herausforderungen und Chancen der 
Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung auf Basis der Folie Lebensweltorientie- 
rung verankern sie auf zwei Ebenen: auf der konkreten didaktischen Ebene und der 
Erörterung von Gestaltungsaspekten zu digitalen Lehr-Lern-Räumen sowie auf der 
strukturellen Ebene von Universität als institutioneller Rahmen der Lehrer:innenbil- 
dung. Neben dem Rekurs auf einen kritischen Bildungsbegriff werden Erfahrungen 
der digitalen Lehre aufgrund der Corona-Pandemie sowie daraus resultierende Fol- 
gen digitaler Ungleichheit diskutiert. 

Manuela Liebig und Sarah Hauswald schließen den Band mit einer berufsdidakti- 
schen Reflexion zum Thema Digitaler „Wandel“ in der Beruflichen Fachrichtung Sozial- 
pädagogik ab. Nachdem sie Digitalisierungsprozesse der Leistungserbringung abbil- 
den, beziehen sie anschließend didaktische Prämissen der Sozialpädagogik auf die 
durch Digitalisierung entstehenden neuen Tätigkeitsfelder und Qualifikationsanfor- 
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derungen. Die Auseinandersetzung mit zukünftig zu erwartenden sozialpädagogi- 
schen Arbeitsaufgaben wird am Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen und 
ihrem Umgang mit Medienerziehung und Medienbildung von Kindern konkreti- 
siert. Abschließend wird das mangelnde Wissen und demzufolge die Förderung von 
Medienkompetenz als dringliche didaktische Aufgabe in der Aus- und Weiterbildung 
des pädagogischen Personals betont. 

Der hier vorliegende Sammelband Care Work 4.0 setzt einen Diskurs zu perso- 
nenbezogenen Berufsfeldern fort, der im Jahre 2018 unter dem Titel Reformprojekt 
Care Work. Professionalisierung der beruflichen und akademischen Ausbildung publiziert 
wurde (vgl. Friese 2018). Mit dem Fokus auf Digitalisierung wird ein in der Fachde- 
batte von Arbeit und Industrie 4.0 bislang völlig unzureichend behandeltes, gleich- 
wohl dringliches Forschungs- und Handlungsfeld der beruflichen, betrieblichen und 
akademischen Bildung aufgenommen. Die Beiträge zeichnen ein facettenreiches 
Bild zum Entwicklungsstand, zu den Problemlagen und Handlungsbedarfen der Di- 
gitalisierung in personenbezogenen Dienstleistungsberufen. Dabei geraten systema- 
tische, strukturelle und empirische Perspektiven der beruflichen und akademischen 
Bildung, berufs- und hochschuldidaktische sowie curriculare Analysen ebenso in den 
Blick wie Aspekte der Professionalisierung des Bildungspersonals. Die interdiszipli- 
nären Zugänge aus arbeits-, sozial- und berufs- sowie fachwissenschaftlichen Per- 
spektiven geben differenzierte Einblicke in die fächer- und berufsfeldspezifischen 
Entwicklungen der Digitalisierung in den Berufsfeldern Gesundheit, Pflege und Al- 
tenpflege, Ernährung und Hauswirtschaft sowie Soziale Arbeit und Sozialpädagogik. 
Sie regen zugleich einen fächerübergreifenden, interdisziplinären sowie transdiszi- 
plinären Austausch zu Problemlagen und Gestaltungsaufgaben im Bereich Care 
Work 4.0 an. 

Ich bedanke mich bei allen Autorinnen und Autoren für die anregenden Bei- 
träge und für die gute Zusammenarbeit. Mein Dank gilt auch dem Verlag wbv-Publi- 
kation, insbesondere Frauke Heilmann und Silke Kaufmann, für die konstruktive 
Kooperation. 


Ich wünsche Ihnen, liebe Leserinnen und Leser, eine angenehme und ertragreiche 
Lektüre. 


Gießen und Bremen, im Dezember 2020 Marianne Friese 
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Berufsfeld Gesundheit 


Entwicklung von Digitalkompetenz in der 
beruflichen Lehrer:innenbildung 


URSULA WALKENHORST, TIM HERZIG 


Abstract 


Die Digitalisierung im Humandienstleistungsbereich befindet sich seit vielen Jahren 
in einer erkennbaren Entwicklung, die das professionelle Handeln des Personals vor 
spezifische Anforderungen stellt. Antworten auf Fragen nach der subjektiven Nut- 
zung, den Risiken in der Anwendung, aber auch auf ethische Fragen entscheiden 
dariiber, wie der Bereich zukiinftig gestaltet wird. Um diesen Entwicklungen kritisch 
konstruktiv begegnen zu konnen, miissen Lehrende an den beruflichen Schulen eine 
Digitalkompetenz vorhalten und in die Lehre einbringen, die es den Auszubildenden 
ermöglicht, dem digitalen Transformationsprozess der Gesellschaft zu begegnen. Die 
Grundlagen dafür werden in den Lehramtsstudiengängen an den Hochschulen ge- 
legt. Die Zusammenhänge, grundlegende Begriffe sowie curriculare Gestaltungsop- 
tionen werden in dem Beitrag verdeutlicht. 


The digitization in the human service sector has been undergoing a recognizable 
development for many years, which places specific demands on the professional 
behavior of staff. Answers to questions about the subjective use, the risks involved in 
application but also ethical questions, will determine how the sector will be shaped in 
the future. In order to be able to counter these developments critically and construc- 
tively, teachers at vocational schools must have digital skills that they can incorporate 
into teaching, hencepreparing trainees for the digital transformation process of soci- 
ety. The foundations for this are laid in the teacher training programs at universities. 
The article explains the connections, basic terms and curricular design options. 


Schlagworte: Digitalisierung, Digitalkompetenz, berufliche Lehrer:innenbildung, 
Humandienstleistungsbereich 


1 Einleitung 


Die Relevanz der Entwicklung von Medien-/Digitalkompetenz im Kontext der beruf- 
lichen Lehramtsausbildung ist nicht erst durch die Corona-Pandemie 2020 deutlich 
geworden, sondern wird seit vielen Jahren im gesamten Bildungsbereich themati- 
siert (vgl. Blömeke 2017, S.232; KMK 2016, S.8). Der beruflichen Bildung kommt 
dabei eine besondere Bedeutung zu, da u.a. in ihr die Verantwortung für die Ausbil- 
dung des Personals liegt, das im Rahmen des Transformationsprozesses der Gesell- 
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schaft den digitalen Wandel mit gewährleisten und gestalten soll. Im Humandienst- 
leistungsbereich' stellen sich die Anforderungen an das Personal dabei in einer sehr 
spezifischen Form dar, die insbesondere durch zumeist „körpernahe“ Beziehungen 
gekennzeichnet ist und grundsätzliche ethische Fragen aufwirft. Die Digitalisierung 
dieses Bereiches, die bereits vor vielen Jahren begonnen hat, muss sich aus diesem 
Grund immer wieder mit Anforderungen auseinandersetzen, die den Bereich von 
anderen Wirtschaftsbereichen unterscheidet und es erforderlich macht, den Begriff 
der Digitalisierung aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten (vgl. Evans 2016, 
o. S.). Sowohl in der öffentlichen als auch in der wissenschaftlichen Diskussion um 
die Thematik der Digitalisierung wird jedoch betont, dass bei allen anstehenden He- 
rausforderungen die Anbahnung von Medien- bzw. Digitalkompetenz bei Lehrkräf- 
ten von großer Bedeutung ist, um lernende Menschen in unterschiedlichen Alters- 
gruppen auf den gesellschaftlichen Transformationsprozess vorzubereiten. Dem 
Konzept der sogenannten „doppelten Handlungslogik“ (vgl. Remmers 2000; Oever- 
mann 1996) folgend, liegen die Wurzeln für eine effektive und effiziente Digitalisie- 
rung im Humandienstleistungsbereich damit u.a. in der Lehrer:innenbildung für 
den beruflichen Bereich. 

Im Mittelpunkt des Beitrages stehen die Zusammenhänge und Möglichkeiten 
der Verknüpfung zwischen der Bildungs- und Arbeitswelt. So werden zunächst zen- 
trale Aspekte der Digitalisierung in der Arbeitswelt und spezifisch im Humandienst- 
leistungsbereich skizziert und dann Grundlagen der Entwicklung von Medien-/Digi- 
talkompetenz in der Lehramtsausbildung für berufsbildende Schulen u.a. anhand 
einiger (hochschul-)didaktischer Überlegungen dargelegt. 


2 Digitalisierung im Humandienstleistungsbereich — 
Arbeitswelt 4.0 


Die Digitalisierung im Humandienstleistungsbereich, aber insbesondere im Ge- 
sundheitswesen, hat in den vergangenen Jahren einen erheblichen Aufschwung 
genommen, der Veränderungen auf den Ebenen Struktur, Ressourcen und Qualifika- 
tionsprofile des Personals erkennen lässt. Die zentralen Entwicklungen sowie Er- 
folgsfaktoren für einen Transformationsprozess werden in den nächsten Abschnitten 
aufgezeigt. 


21 Digitalisierung in der Arbeitswelt 4.0 
Die Digitalisierung, die sich sowohl im privaten als auch im öffentlichen Leben in 
vielfältiger Weise zeigt, hat das Leben gleichermaßen bereichert als auch verändert. 


1 Zu dem Humandienstleistungsbereich gehören in diesem Beitrag die beruflichen Fachrichtungen Pflege, Gesundheit 
und Körperpflege. Die Diskussion zu den Oberbegriffen personenbezogene Dienstleistungen bzw. Care Work wird hier 
nicht verfolgt. Da die Bezeichnung „Humandienstleistungen“ im wissenschaftlichen Diskurs weniger geläufig ist, bezie- 
hen sich die Erkenntnisse in diesem Beitrag zu den übergeordneten Aspekten der Digitalisierung schwerpunktmäßig 
aus dem Kontext des Gesundheitswesens. 
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So führt sie in einigen Bereichen (u.a. Medizin) zu einer Verbesserung der Versor- 
gungsqualität und unterstützt die gesamte Lebensführung (z. B. Smart-Home), wäh- 
rend sie auch Risiken birgt, die u.a. mit Fragen der Datensicherheit und des Daten- 
schutzes einhergehen (vgl. BMBF 2019, S.4). Grundsätzlich steht der Begriff der 
Digitalisierung dafür, dass analoge Informationen in digital gespeicherte und ge- 
nutzte Informationen umgewandelt werden (vgl. Baierlein 2017, S.1). Damit geht auf 
der Nutzer:innenebene jedoch zuweilen einerseits die Sorge einher, den Überblick 
über relevante Informationen zu verlieren und andererseits der dann damit verbun- 
denen Entwicklung nicht mehr standhalten zu können. 

Nach Ladel, Knopf, Weinberg (2018) lässt sich der Begriff Digitalisierung auch in 
einer zweiten Interpretation verwenden. Neben der bereits genannten Überführung 
von Informationen in eine digitale Form meint Digitalisierung auch 


„[...] die Veränderungen, die durch die Einführung digitaler Technologien bzw. der da- 
rauf aufbauenden Anwendungssysteme hervorgerufen [werden, d. Verfasser:innen] [...]“ 
(Ladel, Knopf, Weinberger 2018, S. VII). 


Diese Veränderungen führen, so Ladel etal., auf einer individuellen Ebene zu neuen 
Arbeits- und Handlungsweisen und verlangen von den Nutzerinnen und Nutzern 
das Erlernen entsprechender Fähigkeiten sowie ein zunehmendes eigenverantwort- 
liches Handeln. Nicht selten verschwimmen dabei die Grenzen beruflicher und pri- 
vater Kontexte durch soziale Netzwerke und die Flexibilisierung örtlicher Gebunden- 
heit wie durch die Telearbeit (ebd., S.VIIf.). Kam es auf Ebene der Organisationen 
zunächst zu einer Effizienzsteigerung im administrativen Bereich, steht heute die 
Vernetzung von Unternehmen und Kunden bzw. Bildungseinrichtungen und Ler- 
nenden im Vordergrund und adressiert das zugrunde liegende Wissensmanagement 
sowie die dynamische und wechselseitige Kommunikation (ebd., S. VII f.). Auf gesell- 
schaftlicher Ebene wird die Digitalisierung häufig auch mit disruptiven Innovationen 
gleichgesetzt, die wiederum für eine nachhaltige Veränderung der Gesellschaft ste- 
hen. Dabei wird das Maß der Digitalisierung in Deutschland und im Vergleich mit 
anderen Ländern zumeist kritisiert (vgl. BMWi 2018, o. S.). 

Kritiker:innen befürchten dabei unter anderem im Bildungsbereich eine „digi- 
tale Demenz“, während Befürworter:innen den „digitalen Wandel“ postulieren (ebd., 
S. VIII). Bildungspolitisch ist es deshalb sinnvoll, die Entwicklungen und Verände- 
rungen branchenspezifisch zu betrachten, um die Spezifika zu identifizieren. 


2.2 Ausprägung der Digitalisierung im Gesundheits- und 
Humandienstleistungsbereich 

Der Stand der Digitalisierung im Gesundheitswesen liegt im nationalen Branchen- 
vergleich ca. zehn Jahre zurück (vgl. Penter, Pfaffner 2017, S.303). In einem inter- 
nationalen Vergleich zwischen sechs Ländern wird die Digitalisierung des Gesund- 
heitswesens in Deutschland in 34 Wirtschaftsbereichen auf Platz 32 eingestuft (vgl. 
Weiß, Sachs, Weinelt 2017, S.41). Als Beispiel sei hier der Bereich des E-Health bzw. 
der Telematikentwicklung zu nennen, der eine bedeutsame Rolle in Deutschland 
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spielt und dessen Diskussionen zur Einführung entsprechender Maßnahmen und 
Datenflüsse seit mehreren Jahrzehnten das deutsche Gesundheitswesen beschäfti- 
gen (vgl. BMG 2020, o. S.). Die Bedeutung dieser Maßnahmen ist zwar im Kontext 
der Pandemiesituation offensichtlich geworden (z.B. durch die „Corona-App“), aber 
dennoch müssen die kritischen Stimmen weiterhin ernst genommen werden. 

Die Digitalisierung im Gesundheits- und Humandienstleistungsbereich zeigt 
sich aber nicht nur von einer weniger entwickelten und kontrovers diskutierten Seite, 
sondern ist insbesondere von einer Haltung geprägt, die den Kern der „interaktiven 
sozialen Dienstleistungsarbeit“ (Evans, Freye, Richter 2020, S.100) verdeutlicht. Die 
direkte Personenorientierung sowie das Fallverstehen sind konstituierende Merk- 
male des professionellen Handelns in diesem Sektor und tragen zu den Bedenken 
bei, dass die Nutzung digitaler Techniken lediglich „Bürokratisierungs-, Standardisie- 
rungs- und Rationalisierungslogiken“ befördert und den u.a. ethischen Aspekten der 
Berufe widerspricht (ebd., S.100). Die Fragen, mit denen sich das Personal in dem 
Bereich auseinandersetzen muss, bestehen deshalb u.a. darin, die Chancen und Ri- 
siken der Implementierung digitaler Techniken abzuwägen und im Spannungsfeld 
zwischen Innovation, Identität und Nutzen zu entscheiden. Hieraus resultieren er- 
kennbare erweiterte Anforderungen an die Kompetenzprofile der tätigen Personen, 
die Reflexions-, Entscheidungs- und Analysekompetenzen beinhalten (vgl. Becka, 
Bräutigam, Evans 2020, S. 2). 

Zu diesem Zweck bedarf es der Ausbildung eines Personals für den Sektor, das 
sich diesen Fragen aus einer kritischen und konstruktiven Perspektive bereits früh- 
zeitig stellt. Die Lernenden müssen sich mit den verschiedenen Optionen zukunfts- 
orientiert auseinandersetzen und lernen, Entscheidungen zu treffen. Hierfür werden 
lehrende Personen benötigt, die diese Diskurse anleiten und begleiten und eine Per- 
spektive sowohl auf die Lernenden als auch auf die potenziellen personenorientier- 
ten Handlungsfelder einnehmen können. 


2.3 Gelingensfaktoren der Transformationsprozesse in der Arbeits- und 
Lebenswelt 

Es liegen bereits Erkenntnisse zu den Faktoren vor, die den digitalen Transformations- 
prozess in der Lebens- und Arbeitswelt unterstützen bzw. erfolgreich werden lassen 
(vgl. Baumgartner etal. 2016, S. 110 ff.), die im Weiteren auch mit Blick auf die Leh- 
rer:innenbildung und den Bildungsbereich betrachtet werden sollen. Grundsätzlich 
gilt, dass die Nutzung digitaler Instrumente bzw. Konzepte davon abhängig ist, wel- 
che Vorteile von den Nutzerinnen und Nutzern wahr- und angenommen werden. Die 
subjektive Perspektive geht dabei über erkennbare objektive Vorteile hinaus. Es wird 
am subjektiven Wertesystem orientiert entschieden, ob und wann Optionen der Digi- 
talisierung zum Einsatz kommen. Das heißt, die Entscheidung folgt dabei einer indi- 
viduellen Kompatibilität und Bedürfnislage und ist von außen nicht immer transpa- 
rent. Digitale Innovationen, so Baumgartner etal. (2016), kommen eher zum Einsatz, 
wenn diese weniger komplex sind und auf einer eingeschränkten Basis getestet wer- 
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den können, um Erfahrungen zu machen. Wesentlich ist auch, dass die Anwendung 
der Innovation für den Beobachter einen positiven Effekt erkennen lässt. 


„Wenn eine Innovation in ihren Auswirkungen für andere Personen gut sichtbar ist, er- 
leichtert dies die Entscheidung, diese Neuerung auch selbst einzuführen.“ (ebd., S. 111) 


Diese Gelingensfaktoren sind aus einer pädagogischen Perspektive wenig überra- 
schend, da sie den Grundsätzen lerntheoretischer Erkenntnisse folgen, dennoch 
bieten sie in der Prägnanz einen wichtigen Hintergrund für die bildungswissen- 
schaftlichen Überlegungen zum Aufbau von Digitalkompetenz in der Lehramtsaus- 
bildung. Sie lassen erkennen, dass sowohl der Erwerb als auch die Anwendung von 
Digitalkompetenz sehr subjektiv gesteuert sind und bei der Gestaltung von Lehr-/ 
Lernszenarien bedacht werden müssen. 


3 _ Digitalkompetenz in der Lehramtsausbildung für 
berufsbildende Schulen 


Die derzeitige Pandemiesituation hat national und international Defizite in vielen 
Bereichen offenbart. Diese sind sowohl in Teilen des Gesundheitswesens, aber insbe- 
sondere im Bildungswesen offenkundig geworden. Hier zeigen sich die Mängel ins- 
besondere in der technischen Ausstattung der Schulen, aber auch in der fehlenden 
Medien-/Digitalkompetenz der Lehrenden. Dies hat bei der Umstellung auf eine di- 
gital gestützte Lehre zu erheblichen Verunsicherungen der Lehrer:innen in allen 
Schulformen geführt. Medien- bzw. Digitalkompetenz, dies zeigt sich deutlich, müs- 
sen systematisch und in verschiedenen Dimensionen erworben werden. 


3.1  Herausforderungen des Transformationsprozesses in der 
Lehrer:innenbildung 

Die veränderte gesellschaftliche Situation im Jahr 2020 ist auf vielen Ebenen von um- 
fassenden Evaluationen begleitet worden. Diese betrafen nicht nur den Bildungsbe- 
reich, jedoch wurden in diesem (neben der Wirtschaft) die gesellschaftlich relevanten 
Potenziale am ehesten in Gefahr gesehen, da unterbrochene oder gestörte Bildungs- 
prozesse zu einer Deprivation oder Stagnierung bei der Entwicklung wichtiger Kom- 
petenzen für den Einzelnen und damit perspektivisch auch für die Gesellschaft füh- 
ren können. Resümiert man die vielfältig publizierten Studien zur Implementierung 
digitaler Lernsituationen, kann grundsätzlich konstatiert werden, dass ein erheblicher 
digitaler Entwicklungsschritt im Bildungsbereich stattgefunden hat. Diese sind je- 
doch an bestimmte Voraussetzungen geknüpft, die sowohl die einzelnen Personen 
als auch die Institutionen betreffen (z.B. Veränderungsbereitschaft des Personals) 
(vgl. Graf-Schlattmann etal. 2020, S.27). Weiterhin darf nicht übersehen werden, 
dass die derzeitige „Notsituation“, die es erforderlich macht, dass Lernen mit digita- 
ler Unterstützung stattfindet, noch keine „Normalsituation“ ist, in der digitales Ler- 
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nen perspektivisch selbstverständlich ist. Somit ist es wichtig, eine umfassende Re- 
flexion der derzeitigen Curricula der Lehramtsstudiengänge vorzunehmen und diese 
einerseits nach Inhalten und andererseits nach der methodischen Gestaltung zu ana- 
lysieren. 

Schmid, Goertz und Behrens (2017) zeigen im Monitor Digitale Bildung auf, dass 
insbesondere Lehramtsstudierende im Gegensatz zu Studierenden anderer Fachdis- 
ziplinen digitalen Medien gegenüber skeptisch eingestellt sind. Die nun veränderte 
gesellschaftliche Situation lässt vermuten, dass mediendidaktische und medienpäda- 
gogische Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden nunmehr als unerlässlich angese- 
hen werden, um zukünftige Lehr-/Lernkonzepte zu entwickeln. Dies unterstützt die 
im vorherigen Kapitel dargestellte Chance und Notwendigkeit, dass Lehrende beson- 
ders an beruflichen Schulen dazu beitragen können, den Transformationsprozess 
der Digitalisierung in der Gesellschaft weiter auszubauen (vgl. Schmid, Goertz, Beh- 
rens 2017, S. 36). 

Die bisherigen Ergebnisse des Länderindikators von 2016 zeigen, dass die Rele- 
vanz der Medienbildung in den letzten Jahren prinzipiell zugenommen hat, aber nach 
wie vor nicht ausreichend ist (vgl. ebd., S.52). So zeigt sich für den Hochschulsektor, 
„[...] dass sich gerade Lehramtsstudierende von digitalen Lernmedien am wenigsten 
motivieren lassen“ (ebd., S.36). Dies spiegelt sich in der vergleichsweise geringen 
Nutzung digitaler Medien im Studium wider, demnach nutzen Lehramtsstudierende 
im Mittel weniger digitale Medien als Studierende anderer Fächer (vgl. ebd., S. 36). 
Und auch in der Berufspraxis zeigt sich, dass zwar über 90% aller Lehrkräfte das 
Internet und digitale Medien zur eigenen Unterrichtsvorbereitung nutzen, der Pro- 
zentsatz ihrer Verwendung im Unterricht aber deutlich geringer ausfällt (vgl. Ebel 
2013, o. S.). 


„Somit lässt sich vermuten, dass zwar die Mediennutzung bei den Lehrenden angekom- 
men ist, es aber offensichtlich große Lücken im Bereich der Medien-Didaktik und Me- 
dien-Gestaltung zu geben scheint. Dies wiederum lässt den Schluss zu, dass Medien- 
kompetenz aus der Perspektive der Lehrenden nicht nur die kritische Nutzung digitaler 
Medien zur Informationsgewinnung und -verarbeitung beinhaltet, sondern vielmehr 
auch die sinnhafte didaktische und methodische Gestaltung und Integration in den Un- 
terricht mit einschließt.“ (Vogt 2018, S. 139) 


Drei Viertel aller Lehrkräfte sehen hier große Defizite und sind der Auffassung, dass 
bereits die Universitäten besser auf den Einsatz digitaler Medien und Tools im Un- 
terricht vorbereiten müssten (vgl. Schmid, Goertz, Behrens 2017, S. 52). 

Lehrkräfte können als wichtige Treiber des mit der Digitalisierung einhergehen- 
den gesellschaftlichen Wandels verstanden werden. Speziell im Lehramt muss also 
das Studium seiner Bestimmung verstärkt nachkommen, Berührungsängste abzu- 
bauen und eine Haltung gegenüber digitalen Medien und Fragestellungen der 
Digitalisierung zu befördern, die von Offenheit, Experimentierfreude und Begeiste- 
rungsfähigkeit zeugt, ohne dabei wichtige ethische Aspekte von Risiken sowie selbst- 
bestimmter und verantwortungsvoller Nutzung dieser Medien außer Acht zu lassen. 
Eine grundlegende Auseinandersetzung mit digitalen Medien sollte aus diesem 
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Grund bereits in der Lehramtsausbildung erfolgen und zu einem verpflichtenden 
Bestandteil der Curricula werden (ebd.). Dieser Notwendigkeit stellen sich derzeit 
verschiedene Bundesländer und entwickeln bereits Konzepte für eine veränderte 
Lehrer:innenbildung (vgl. Beste et al. 2019, o. S.). 


3.2 Dimensionen digitaler Kompetenz 

In der aktuellen Situation stehen die Begriffe Medienkompetenz bzw. digitale Kom- 
petenz/Digitalkompetenz sowie Mediendidaktik im Vordergrund. Die Definition und 
der Ansatz von Baacke (1996) bestimmen hierbei grundsätzlich den wissenschaft- 
lichen Diskurs im Rahmen der digitalen Bildung. Jedoch gehen die Ausführungen 
von Baumgartner etal. (2016) darüber hinaus und sollen im Folgenden genutzt wer- 
den. Bedeutsam ist, dass der Begriff „digital competence“, wie er von Ferrari definiert 
wird und auf den sich Baumgartner etal. (2016) beziehen, analog zum Rechnen und 
Schreiben zu den Basiskompetenzen von Bildung gehören. Dies geht über den Be- 
griff „digital literacy“ hinaus und erweitert die Perspektive (vgl. Baumgartner etal. 
2017, S.96). Für die Ausführungen in diesem Beitrag beziehen sich die Autor:innen 
auf die nachfolgende Definition und substantiieren den Begriff der digitalen Kompe- 
tenz zur Digitalkompetenz. 

Unter digitaler Kompetenz soll nach Ferrari (2012) verstanden werden: 


„Digital Competence is the set of knowledge, skills, attitudes (thus including abilities, 
strategies, values and awareness) that are required when using ICT and digital media to 
perform tasks; solve problems; communicate; manage information; collaborate; create 
and share content; and build knowledge effectively, efficiently, appropriately, critically, re- 
atively, autonomously, flexibly, ethically, reflectively for work, leisure, participation, learn- 
ing, socialising, consuming, and empowerment.“ (Ferrari 2012, S. 3 f.) 


Auf dieser Definition aufbauend, lassen sich für die Entwicklung der Digitalkompe- 
tenz verschiedene Dimensionen identifizieren, deren Differenzierung bedeutsam ist, 
um die Entwicklung im Bildungsbereich sowohl systematisch als auch möglichst 
vollständig vorzunehmen. Eine Analyse der derzeitigen Literatur offenbart, dass die 
Definition der Begriffe nicht immer eindeutig ist und sie zum Teil synonym verwen- 
det werden. Unter anderem Baumgartner etal. (2016) unterteilen die Medienkompe- 
tenz in neun Dimensionen. Einige der Dimensionen, die auch die grundlegenden 
Begriffe der aktuellen Diskussion bilden, werden kurz skizziert: 
1. Mediendidaktik und Medienerziehung 
Als Teilgebiet der allgemeinen Didaktik beschäftigt sich die Mediendidaktik mit 
der grundlegenden Gestaltung interaktiver Lernprozesse (u.a. Einsatz, Auswahl, 
Funktionen). Sie wird aus einer medienpädagogischen Perspektive zumeist als 
„Lernen mit Medien“ bezeichnet. Die Mediendidaktik liefert die Basis für didak- 
tisch begründete Medienentscheidungen und geht damit über die technische 
Perspektive hinaus. Ziel ist die Optimierung von Lernprozessen mit der Unter- 
stützung von Medien (vgl. DeWitt & Czerwionka 2013, S. 38). 


38 


Entwicklung von Digitalkompetenz in der beruflichen Lehrer:innenbildung 


Die Medienerziehung wird eher als „Lernen über Medien“ verstanden. Sie impli- 
ziert einen kritischen, aber auch produktiven Umgang mit Medien, der sich auf 
alle Bereiche des Lebens bezieht und letztendlich auch eine medienethische 
und medienkritische Entwicklung impliziert. 


. Medienethik 


Insbesondere aus der Perspektive des Humandienstleistungsbereichs erhält die- 
ser Begriff eine besondere Bedeutung und meint einen „sozial verantwortlichen 
Umgang mit Medien“ (Baumgartner etal., 2016, S. 97). Dabei sollen der Einsatz 
und die Anwendung von Medien einerseits aus ethischen und moralischen Ge- 
sichtspunkten hinterfragt und andererseits aus dieser Perspektive gestaltet 
werden. 

Mediengestaltung 

Als Element der Mediendidaktik geht es hierbei darum, Medienarrangements 
unter pädagogischen, sozialen, technischen und finanziellen Rahmenbedingun- 
gen gestalten zu können (ebd., S.97). Hierfür werden wiederum Kenntnisse aus 
dem Bereich der Medienkunde sowie die Möglichkeit der Nutzung und des Ein- 
satzes bestimmter Medien benötigt. 

Medienkunde und Medienkritik 

Mit der Medienkunde, die die Kenntnisse über die Geschichte, Produktionspro- 
zesse etc. von Medien und deren kritische Reflexion in den Mittelpunkt stellt, 
ist auch die Medienkritik eng verknüpft, die intendiert, eine kritische Haltung 
zur Entwicklung, Produktion und Nutzung von Medien aufzubauen und sich in 
den entsprechenden Bereichen zu positionieren. 

Mediennutzung 

Die Nutzung von Medien setzt voraus, dass aus einer Vielfalt an Medien in allen 
Lebensbereichen die „passenden“ ausgewählt und effektiv eingesetzt werden. Da 
unsere Gesellschaft bereits einem umfangreichen Digitalisierungsprozess unter- 
liegt, der nicht immer bewusst ist, trifft dieser Umstand auf alle Bereiche (u.a. 
Freizeit, Arbeit, Bildung) zu. Der gesellschaftliche Anspruch ist es, dass die Nut- 
zung reflektiert und unter Einhaltung datenschutzrechtlicher Vorgaben erfolgt. 


Bei den Bemühungen, die verschiedenen Dimensionen der Digitalkompetenz flächen- 
deckend in die Bildungsprozesse zu integrieren, lassen sich verschiedene Ansätze 
finden, u.a. nationale und internationale Medienkompetenzrahmen (z.B. NRW, 
DigCompEdu), Forschungsprogramme mit entsprechenden Schwerpunkten (u.a. 
Qualitätsoffensive Lehrerbildung) sowie Think Tanks zur Weiterentwicklung der 
Digitalisierung (z. B. Hochschulforum Digitalisierung). Sie tragen jeweils aus unter- 
schiedlichen Perspektiven (Wissenschaft, Bildung, Arbeit) dazu bei, den Transforma- 
tionsprozess der Digitalisierung durch die Adressierung unterschiedlicher Akteurin- 
nen und Akteure zu gestalten. 
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3.3 Perspektiven der Gestaltung von Lehramtsstudiengängen zum Aufbau 
von Digitalkompetenz im Humandienstleistungsbereich 

Die Anforderung, den Erwerb von Digitalkompetenz im Lehramtsstudium anzustre- 
ben und damit eine Digitalisierung der Lehrer:innenbildung voranzutreiben, ist, wie 
eingangs erwähnt, nicht neu, sondern wird seit vielen Jahren diskutiert und politisch 
unterstützt (vgl. KMK 2016, S.8). Die zentrale Frage ist einerseits, inwieweit sich 
digitale Lehre als generelles Element der Hochschuldidaktik versteht und damit Be- 
standteil aller Studiengänge ist (vgl. KMK 2019, S.7), oder andererseits, inwieweit es 
einer spezifischen Betrachtung der Ausbildung von Lehrenden für die einzelnen 
Schulbereiche und hier für den beruflichen Bereich bedarf. Diese, so konnte darge- 
stellt werden, muss dann über allgemeine hochschuldidaktische Diskussionen hinaus- 
gehen, da die Kompetenzen, die die Studierenden erwerben, über die Ausbildungs- 
situationen an den beruflichen Schulen einen direkten Einfluss auf die digitalen 
Transformationsprozesse in der Gesellschaft haben. Bedarf es dafür einer „Didak- 
tik 4.0“ (vgl. Windelband, Faßhauer, 2020, S.10 ff.) und wie kann diese aussehen? 

Betrachtet man die bisherigen Curricula und Lehrgangskonzepte in den Univer- 
sitaten, fallt auf, dass es (bislang) zumeist additive Module/Lehrveranstaltungen/ 
Ringvorlesungen sind, die sich der Thematik des Erwerbs der Digitalkompetenz bzw. 
der Nutzung einer digitalen Lehre direkt oder indirekt annehmen. Ein systemati- 
sches Curriculum, das vom ersten Semester des Bachelorstudiums bis zum Ende des 
Masterstudiums den Aufbau der Digitalkompetenz in den Blick nimmt und sich spi- 
ralcurricular durch das Studium zieht, findet sich eher nicht. Eine kritische Reflexion 
von Aspekten der Medienkunde, -nutzung, -gestaltung und -ethik haben bislang 
übergreifend wenig Raum erfahren. Im Lehramtsstudium der beruflichen Bildung 
ergeben sich hierfür jedoch vielfältige Möglichkeiten, da die digitalen Inhalte der spä- 
teren Handlungsfelder sowohl zum Gegenstand des Lernens als auch zum Anlass 
medienkritischer, -ethischer oder -erzieherischer Fragestellungen werden können 
(s.o.). Dazu bedarf es (hochschul-)didaktischer Konzepte und kontinuierlicher Mög- 
lichkeiten der Reflexion (u.a. E-Portfolio). 

Die Herausforderung liegt darin, dass nicht nur in den offensichtlichen, näm- 
lich (fach-) didaktischen Veranstaltungen an dem Erwerb von Digitalkompetenz gear- 
beitet wird, sondern auch in den fachwissenschaftlichen Veranstaltungen. Damit 
dies gelingt, bedarf es eines hochschuldidaktischen Diskurses, der über alle betref- 
fenden Fachwissenschaften und die Didaktiken der beruflichen Fachrichtungen ge- 
führt wird. Im Idealmodell ergeben sich für diese Diskurse als weitere Akteurinnen 
und Akteure Vertreterinnen aus dem Vorbereitungsdienst sowie aus den Schulen. 
Die Studierenden hätten dann ferner die Möglichkeit, sich dem Thema auch aus 
einer forschenden Perspektive zuzuwenden und ihre eigene Entwicklung systema- 
tisch zu reflektieren. Windelband und Faßhauer (2020) sehen zudem Optionen, 
Lernortkooperationen und Exkursionen in die Arbeitswelt als didaktische Elemente 
zu nutzen und damit den hochschulischen Rahmen zu verlassen (vgl. Windelband, 
Faßhauer, 2020, S. 10 ff.). 
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Die Phasen, die dabei bedacht und umgesetzt werden müssten, sind komplex 
und werden in der folgenden Abbildung verdeutlicht, die die Lern- und Anwen- 
dungsphasen vom Lehramtsstudium bis hin zur Anwendung bei Nutzerinnen und 
Nutzern aufzeigt. 


Anbahnung von Digitalkompetenz in der universitären 
Lehramtsausbildung 


Anwendung und Vertiefung von Digitalkompetenz im 
Vorbereitungsdienst an den Studienseminaren 


Anwendung und Weiterentwicklung von Digitalkompetenz in der 


Tätigkeit als Lehrerin und Lehrer an den beruflichen Schulen 


Anbahnung von Digitalkompetenz der Lernenden in der jeweiligen 
beruflichen Ausbildung im Humandienstleistungsbereich 


Anwendung (Transfer) von Digitalkompetenz in der Arbeit mit 
Nutzerinnen und Nutzern im Humandienstleistungsbereich 


Abbildung 1: Stufen der Anbahnung und Anwendung von Digitalkompetenz aus der Perspektive der beruf- 
lichen Bildung im Humandienstleistungsbereich 


Während die ersten drei Stufen die Anbahnung, Anwendung und Weiterentwicklung 
der Digitalkompetenz aus der Lehrendenperspektive verdeutlichen, zeigt Stufe vier 
die Konsequenzen, die sich daraus für die jeweilige Gruppe der Auszubildenden er- 
geben. Die Auszubildenden erhalten durch die vorhandene Digitalkompetenz der 
Lehrer:innen an berufsbildenden Schulen wiederum eine Schulung im Umgang mit 
Medien und einen Einblick in deren Bedeutung für die Digitalisierung der Gesell- 
schaft. Diese dadurch erworbene Kompetenz kommt in der konkreten Dienstleistung 
im Humandienstleistungsbereich (u. a. Pflege, Körperpflege, Physiotherapie) zur An- 
wendung und schließt damit den Kreis der Prozesse auf den Ebenen des Lernens, 
der Anwendung, der Weiterentwicklung sowie der Gestaltung von Gesellschaft. 

Der Weg von den Strukturen und den Möglichkeiten des Erwerbs digitaler Kom- 
petenz innerhalb des Lehramtsstudiums bis hin zur konkreten Dienstleistung ist 
lang und vollzieht sich nach dem skizzierten Modell über mehrere Stufen des Ler- 
nens und der Anwendung. Bildungswissenschaftlich betrachtet bedarf es an den 
Universitäten eines Gesamtkonzeptes, das sich aus einzelnen Teilen auf den ver- 
schiedenen Stufen zusammensetzt. Unstrittig ist, dass, je früher die Auseinanderset- 
zung mit der Materie (auch dem beruflichen Gegenstand) sowie die Reflexion der 
Bedeutung, die Digitalkompetenz für die Gesellschaft hat, beginnt, desto mehr wer- 
den die Besonderheiten und Spezifika des jeweiligen Handlungsfeldes aufgegriffen 
und im Kontext des Transformationsprozesses gesehen. 
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4 Fazit: Es beginnt am Anfang... 


Die Weiterentwicklung der Gesellschaft zu einer digitalen Gesellschaft hängt in er- 
heblichem Maße von den Bildungsprozessen ab, in denen Menschen die Möglichkeit 
haben, sich mit den Chancen, Risiken und Strukturen des digitalen Lebens aus- 
einanderzusetzen und diese mitzugestalten. Professionelles Handeln im Human- 
dienstleistungsbereich ist gekennzeichnet durch den direkten Kontakt mit Personen, 
die sich häufig in besonderen Lebenssituationen befinden, und erfordert immer das 
Abwägen unterschiedlicher Möglichkeiten und Bedürfnisse in einem dialektischen 
Prozess. Körperliche Nähe, vulnerable Lebenswelten sowie die Konstruktion von Ar- 
beitsbündnissen im Sinne Oevermanns (1996) machen es erforderlich, den Erwerb 
von Digitalkompetenz für das Personal im Humandienstleistungsbereich von dafür 
systematisch ausgebildeten Lehrenden vornehmen zu lassen. Hierfür müssen sich 
die Programme der Universitäten verändern und digitales Lernen von Beginn des 
Studiums an ermöglichen. Die Chance der derzeitigen und zukünftigen gesellschaft- 
lichen Situation gilt es zu nutzen, curricular zu verankern und hochschuldidaktisch 
zu gestalten. 

Die Herausforderung für eine entsprechende (Hochschul-)Didaktik liegt im be- 
ruflichen Bereich darin, a) die digitalen Aspekte der Handlungsfelder zu antizipie- 
ren, b) zum Gegenstand der Lernprozesse im Studium zu machen und c) gleichzei- 
tig die digitalen Medien für die Gestaltung der hochschulischen Lernsituationen zu 
nutzen, um Elemente der Digitalkompetenz aufzubauen. Dabei gilt die alte Erkennt- 
nis, dass digitale Medien der Unterstützung des Lernens dienen und die Inhalte wei- 
terhin im Vordergrund stehen. Perspektivisch - und dies ist durch die besondere 
Entwicklung in der Gesellschaft zu erwarten — wird es eine Selbstverständlichkeit in 
der Nutzung digitaler und analoger Lernarrangements geben, die eine semantische 
Unterscheidung zwischen den Begriffen überflüssig macht. Keinesfalls überflüssig 
ist es, die Relevanz der Digitalkompetenz in der Lehrer:innenbildung für die Digitali- 
sierung im Humandienstleistungsbereich weiter zu diskutieren und zu gestalten. 
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Perspektiven der Digitalisierung in Studien- 
gangen fiir Gesundheits- und Pflegeberufe 


MATHIAS BONSE-ROHMANN 


Abstract 


Angesichts der ebenso kurzfristigen wie weitestgehend vollständigen Umstellung 
der Präsenz- auf eine Online-Lehre an bundesdeutschen Hochschulen vor dem Hin- 
tergrund der Schutzmaßnahmen der Corona-Pandemie stellt sich seit Beginn des 
Sommersemesters 2020 nicht mehr die grundsätzliche Frage, ob eine weitere Digita- 
lisierung in den Studiengängen für Gesundheits- und Pflegeberufe erforderlich und 
begründbar ist. So wird es künftig vermehrt darum gehen, unter diesen auch nahezu 
unvorhersehbaren Rahmenbedingungen die spezifischen Herausforderungen und 
Chancen der Digitalisierung gezielter zu analysieren und deren Bedingungen hoch- 
schuldidaktisch kreativer zu gestalten. Dabei gilt es für die Besonderheiten und spe- 
zifischen Erfordernisse der Studiengänge für Gesundheits- und Pflegeberufe zu ent- 
scheiden, wie und in welcher Ausprägung digitale Lehr- und Lernangebote und eine 
weiterhin begründende Präsenzlehre möglichst erfolgreich zu organisieren sind. 
Unter den Perspektiven wird deshalb auch diskutiert, wie über inzwischen besser 
erkennbare Chancen der Digitalisierung hinaus auch deren Grenzen respektiert wer- 
den können, um einen direkten Dialog von Lernenden und Lehrenden in Präsenz- 
veranstaltungen unter entsprechend verantwortbaren Bedingungen eines Infektions- 
schutzes langfristig zu ermöglichen. 


As a consequence of the coronavirus pandemic, digitalization of study programs for 
healthcare and nursing professions is becoming more necessary and important. In 
the future, it will be increasingly important, for universities to analyze opportunities, 
challenges and limititaions of digitalization, and decide how and to what extent on- 
line teaching and learning, combined with the essential aspect of classroom teaching, 
can be organized as successfully as possible, taking into consideration special fea- 
tures and specific requirements of these study programs. Universities shall create 
interactive e-learning and try to continue to maintain classroom teaching (a so-called 
blended/hybrid learning), to enable a direct dialogue between students and teachers 
while taking into account introduced regulations and measures due to the coronavi- 
rus pandemic. 


Schlagworte: Digitalisierung, Studiengänge für Gesundheits- und Pflegeberufe, 
Hochschuldidaktik, Online-Lehre, Präsenzlehre 


46 Perspektiven der Digitalisierung in Studiengängen für Gesundheits- und Pflegeberufe 


1 Ausgangslage und Relevanz einer dynamischen 
Digitalisierung 


Die Ausgangslage der Digitalisierungsbestrebungen innerhalb von Studiengängen 
für Gesundheits- und Pflegeberufe ist noch immer in mehrfacher Hinsicht als eher 
unübersichtlich, heterogen und tendenziell sogar als ambivalent zu charakterisieren. 
Eine Berücksichtigung digitaler Konzepte, Maßnahmen und Instrumente war bis- 
lang am einfachsten zu begründen mit der dynamischen Digitalisierung innerhalb 
des Gesundheitswesens, damit auch innerhalb der beruflichen Praxis der Gesund- 
heits- und Pflegeberufe und dann noch einmal personenspezifisch auf der Ebene 
einzelner Individuen, die sich in höchst unterschiedlichen Ausprägungen mit Fragen 
der Digitalisierung innerhalb der Gesellschaft, innerhalb der eigenen Profession und 
auch innerhalb des eigenen persönlichen, außerberuflichen Wirkungsraums be- 
schäftigt haben bzw. zukünftig beschäftigen werden. 

Etwas zugespitzt bzw. stark vereinfachend hätte man bis vor Kurzem die Ent- 
wicklungen in den Gesundheits- und Pflegeberufen geradezu dichotom differenzie- 
ren können: nämlich zwischen den Akteur:innen, die in der Digitalisierung ganz be- 
sondere Chancen und Perspektiven für die berufliche und akademische Bildung der 
Gesundheits- und Pflegeberufe erkennen (und damit insgesamt als technologieaffin 
zu charakterisieren sind), und denen, die zwar auch Chancen sehen, zugleich aber die 
erheblichen gesellschaftlichen, gesundheits- und pflegeberuflichen und ethischen 
Dimensionen einer weiteren Digitalisierung als tendenziell auch problematische He- 
rausforderungen erkennen, da deren Akzeptanz in den Berufsgruppen der Gesund- 
heits- und Pflegeberufe bislang keineswegs gesichert ist (vgl. z.B. Roth, Groß 2018, 
S. 51-68). 

Spätestens jedoch mit der Corona-Pandemie bzw. der extremen Ausnahmesitua- 
tion in allen Lebensbereichen ergeben sich anhaltende Konsequenzen, insbesondere 
für die höchst unterschiedlich vorbereiteten bzw. bereits nach kürzester Zeit (ggfs. 
mehrmals) überforderten Gesundheitssysteme der einzelnen Länder, der in diesen 
Systemen betroffenen Bevölkerung sowie der im Gesundheitswesen tätigen Profes- 
sionen. Dieses betrifft nahezu durchgängig und mindestens mittelbar auch den je- 
weiligen Stand der Digitalisierung in den Bereichen der akademischen Bildung ein- 
schließlich der gesundheits- und pflegebezogenen Studienprogramme. 

Dazu soll als erstes Beispiel für die zunehmende Relevanz einer weiteren Digita- 
lisierung (gesellschaftlich wie auch für das jeweilige Gesundheitssystem) zunächst 
die Gesundheitsberichterstattung einerseits als Aufgabe des öffentlichen Gesund- 
heitsdienstes und andererseits jeweils als mögliches Forschungsfeld spezifischer Fa- 
kultäten an Universitäten und auch an Hochschulen für angewandte Wissenschaften 
genannt werden. Die Bereitstellung digital erzeugter und aufbereiteter Daten zum 
Ausmaß, zur Verbreitung, zur konkreten Gefährdung und zu erforderlichen Schutz- 
maßnahmen - einschließlich einer digital möglichst in Echtzeit zu transportieren- 
den Information über solche Angebote und Maßnahmen - hat die offenkundige 
Bedeutung digitaler Informationsübermittlung als unmittelbare Reaktion auf die 
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Corona-Pandemie aufgezeigt: Dieses gilt sowohl für das gesamte öffentliche Leben 
als auch für die unterschiedlich betroffenen wissenschaftlichen Einrichtungen und 
einschließlich derer, die Studierende für das Gesundheitssystem qualifizieren und 
dieses zugleich auch als eigenen Gegenstandsbereich für sich reklamieren. Ohne 
hier die Leistungen des für die Gesundheitsberichterstattung national zuständigen 
Robert-Koch-Instituts seit Beginn der Corona-Pandemie relativieren zu wollen, ist es 
doch bemerkenswert, welch prominenten Stellenwert die amerikanische Johns-Hop- 
kins-Universität für die Beobachtung und epidemiologische Beurteilung der Ver- 
breitung und Dynamik der Corona-Pandemie bei der zeitnahen und präzisen Veröf- 
fentlichung der täglichen Morbiditäts- und Mortalitätsdaten bis zum gegenwärtigen 
Zeitpunkt und sicherlich auch zukünftig einnimmt. 

Als zweites Bespiel soll hier auf die zunehmende Bedeutung epidemiologischer 
Forschung und entsprechende digitale Publikationen, ebenfalls forciert seit Beginn 
der Corona-Pandemie, hingewiesen werden. Dabei tragen elektronisch besonders 
schnell publizierte Daten eindrucksvoll zur Verbreitung gesundheitswissenschaft- 
licher Erkenntnisse bei, wie auch nahezu zeitgleich wissenschaftliche bzw. for- 
schungsmethodische Vorbehalte und Kritik an der Zulässigkeit und Aussagekraft 
(z.B. auch zur Anwendung statistischer Verfahren) als deutliche Reaktionen erfol- 
gen. Dies gilt für die Einwände und Zweifel gegenüber internationalen Forschungs- 
daten (insbesondere aus der Volksrepublik China) wie auch für besonders rasch pu- 
blizierte nationale digitale Publikationen zur epidemiologischen Bewertung der 
Vulnerabilität und möglichen Verbreitung von COVID-19-Viren durch Kinder im Pri- 
mar- und Elementarbereich (so z.B. die sog. „Heinsberg-Studie“), die mit Blick auf 
die Fragen des Ausmaßes und der Umsetzung von Schutzmaßnahmen nach der 
Sommerpause in Kindertagesstätten und Schulen von den zuständigen Gesundheits- 
und Kultusministerien erneut zu sehr heterogenen Konsequenzen im gesamten Bil- 
dungswesen zu führen scheinen. 

Als drittes Bespiel sollen die Chancen und Herausforderungen der Einführung 
der sog. Corona-Warn-App angeführt werden, die angesichts datenschutzrechtlich 
begründeter Einwände gesundheitspolitisch sehr spät umgesetzt wurde und auch ak- 
tuell zumindest in der öffentlichen Wahrnehmung noch nicht überzeugend zu epi- 
demiologisch eindeutig nachweisbaren Effekten zu führen scheint, d.h. auch hier 
werden Chancen der sog. Corona-App (bzw. „dieser App“) von nicht unerheblichen 
Datenschutzvorbehalten und technischen Restriktionen begleitet oder gar überlagert. 

Als viertes Beispiel zur Relevanz, aber auch hier zur Ambivalenz der Digitalisie- 
rung — durchaus auch mit Blick auf die akademische Bildung der Gesundheits- und 
Pflegeberufe - soll hier auf die möglichen Verunsicherungen und Falschmeldungen 
zur Forschung bzw. Entwicklung von spezifisch therapeutischen Pharmaka zur Be- 
handlung z.T. lebensbedrohlich Erkrankter und insbesondere zu einer wirksamen 
primären Prävention durch einen potenten Impfstoff hingewiesen werden. Auch hier 
werden nationale und internationale Forschungsprogramme durch einen weltweiten 
wissenschaftlichen Austausch bzw. durch internationale Forschungskooperationen 
digital unterstützt, während zeitgleich die Fehlentwicklungen einer Digitalisierung 
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in den sog. sozialen Medien für eine unbeherrschbar erscheinende Fülle von Fehl- 
informationen verantwortlich zu machen sind (so z.B. die Meldung zur Löschung 
von Millionen Corona-Fake-News bei Facebook am 12.08.2020). 

Als abschließendes fünftes, etwas umfassenderes Beispiel zur Relevanz von 
Digitalisierungsbestrebungen sollen die Entwicklungen im nationalen Hochschulbe- 
reich skizziert werden, bevor auf die Studiengänge für Gesundheits- und Pflegebe- 
rufe nochmals spezifischer einzugehen ist. Mit der Zunahme der Infektionszahlen 
der Corona-Pandemie in europäischen Nachbarstaaten (hier insbesondere in Italien, 
Spanien, England und Schweden, aber auch in den osteuropäischen Staaten der EU) 
waren auch die Hochschulen der Bundesrepublik Deutschland vor die Entscheidung 
eines Lock-Downs in insgesamt mehr als 400 öffentlichen und privaten Hochschulen 
gestellt (HRK 2020a). Dieses erschien gerade im Hochschulbereich angesichts der 
hohen Mobilität der Studierenden und der Erwartung einer besonders hohen digitalen 
Kompetenz und technischen Ausstattung der Hochschulen, der Lehrenden und auch 
der Studierenden naheliegend und gesundheits- wie bildungspolitisch vertretbar. 

Ähnlich wie zu Beginn der Corona-Pandemie in Deutschland eine Abstimmung 
föderaler Zuständigkeiten, hier also zunächst für das öffentliche Gesundheitswesen, 
zu beobachten war, wurden ausgehend von der Kulturhoheit der Länder auf nationa- 
ler Ebene dann möglichst vergleichbare Regelungen im Bildungswesen vor allem in 
den ersten Monaten der Corona-Pandemie auf Bundesebene abgestimmt. Allerdings 
differierten im Hochschulbereich die Zeitpunkte, das Ausmaß und die Ausschließ- 
lichkeit der Umstellung eines zunächst in Präsenzlehre geplanten Sommersemes- 
ters 2020 in ein je nach Vorlesungsbeginn ggfs. sofort umzusetzendes „Online- 
Semester 2020“. Dabei schien es jedoch nicht nur zwischen den verschiedenen 
Hochschultypen bzw. auch zwischen den Hochschulen unterschiedlicher Bundeslän- 
der, sondern durchaus auch zwischen den Hochschulen desselben Bundeslandes 
offenbar nicht unerhebliche Differenzen zu geben. Hier war es sicherlich auch von 
Bedeutung, wie die möglichen Ausnahmen von einer ausschließlichen „Online- 
Lehre“ von den Präsidien und Rektoraten der einzelnen Hochschulen interpretiert 
und vertreten wurden. Denn in den Regelungen der zuständigen Wissenschaftsminis- 
terien der Länder wurden auch Praxisphasen, Übungen, Werkstätten, Labore (zumindest 
in einzelnen Bundesländern) als Veranstaltungsformen deklariert, die unter entspre- 
chenden Hygiene- bzw. Schutzkonzepten (i.d.R. auch räumliche Vorgaben und ver- 
minderte Teilnehmer:innenzahlen) einzelne Präsenz-Lehrveranstaltungen zuließen. 

Hierbei wird deutlich, dass zumindest in nicht quantifizierbaren Einzelfällen 
die jeweiligen Hochschulen auch zwischen den Formaten von Lehrveranstaltungen 
differenziert haben, wobei allerdings die Frage, ob und inwiefern hiervon Studien- 
gänge für Gesundheits- und Pflegeberufe von solchen Ausnahmeregelungen einer 
zumindest partiellen Präsenzlehre im Online-Semester des Sommersemesters 2020 
betroffen waren, hier leider noch nicht beantwortet werden kann, da hierzu bislang 
noch keine spezifischeren und frei zugänglichen Daten als Veröffentlichungen vor- 
zuliegen scheinen. Solche Bestandsaufnahmen werden aktuell im Hochschulbereich 
allerdings zahlreich initiiert oder bereits ausgewertet. 
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2 Studiengänge für Gesundheits- und Pflegeberufe 


Zur Frage einer weiteren Digitalisierung in Studiengängen für Gesundheits- und 
Pflegeberufe ist hier zunächst zu klären, welche Studiengänge vor allem zu berück- 
sichtigen und wie hoch die Anzahl der Studiengänge und die Anzahl Studierender 
einzuschätzen sind. Anschließend sollen die Zielsetzungen einer dynamischen Digi- 
talisierung für die Studierenden während des Studiums für die beruflichen Hand- 
lungsfelder der Gesundheits- und Pflegeberufe sowie auch der potenzielle gesellschaft- 
liche Nutzen einer Digitalisierung in der beruflichen und akademischen Bildung der 
Gesundheits- und Pflegeberufe betrachtet werden. Durchgängig ist dabei zu disku- 
tieren, ob sich auf diesen drei Ebenen auch Chancen einer digitalen Gesundheits- 
kompetenz erkennen lassen, die als weiterer Begründungskontext zu verstehen wä- 
ren. Seitens des Statistischen Bundesamtes (Fachserie 11, Reihe 4.1) werden zu den 
Studierenden und Studienanfängerinnen und -anfängern als aktuellste Daten die des 
Wintersemesters 2019/20 (erschienen am 13. März 2020) in der folgenden Tabelle 1 
angeboten. 


Tabelle 1: Studierende und Studienanfänger:innen im Wintersemester 2019/2020 (Quelle: Statistisches Bun- 
desamt — DESTATIS: Studierende an Hochschulen. Vorbericht — Fachserie 11, Reihe 4.1 — Wintersemester 
2019/2020, S.78) 


Vorläufiges Ergebnis 


und zwar im ersten 
Fachsemester 
| insges. | weibl. | zus. ] weibl. | zus. ] weibl. | zus. ] weibi | zus. ] weibl. | zus. 


Darunter Deutsche 
Fächergruppe/Studienbereich bzw. 


insgesamt 
angestrebte Lehramtsprüfung 


zusammen 


Hochschulen insgesamt 


Geisteswissenschaften 338 420 227650 49121 34 883 85 240 58618 294 954 197 425 37 788 26 864 72070 49 405 
dar. Lehramt 119 860 85 781 15 318 11479 27 293 19 926 113 942 81317 14 670 11003 26162 19081 
Sport 29245 11 443 3547 1545 6618 2784 27 809 10 900 3169 1365 6165 2585 
dar. Lehramt 11341 4155 1083 430 2254 887 11180 4115 1075 428 2238 884 


Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 1073 678 616280 162634 97 551 256075 150518 962 937 550431 136202 82197 225410 132636 


dar. Lehramt 44 396 31447 5524 4145 11889 8649 42 888 30 329 5 319 3998 11497 8354 
Mathematik, Naturwissenschaften 323229 158122 48974 25 863 85 153 43 815 280 077 136574 40582 21606 74118 38 188 
dar. Lehramt 55 635 34 257 8 360 5554 14531 9225 53 809 33 001 8116 5 381 14095 8923 
Humanmedizin/ Gesundheitswissenschaften 187040 125570 22249 15 828 31 688 22223 166 915 113 494 19154 13852 27991 19891 
Gesundheitswissenschaften allgemein 73272 54026 11095 8565 16 307 12 288 68 329 50 502 10 163 7897 15101 11418 
dar. Lehramt 1598 1344 259 226 515 427 1551 1303 249 218 497 411 
Humanmedizin (ohne Zahnmedizin) 98 348 61456 9596 6 209 13 337 8 564 85 355 54.084 7630 5014 11 082 7232 
Zahnmedizin 14 900 9748 1343 912 1822 1224 12742 8588 1151 803 1592 1099 


Agrar-, Forst- und Emährungs- 


wissenschaften, Veterinärmedizin 63 138 37 371 9576 5 696 15 830 9314 55541 33 120 7816 4697 13 796 8180 
dar. Lehramt 1874 1479 209 167 486 377 1830 1442 203 162 479 372 
Ingenieurwissenschaften 775811 186610 116746 29737 184869 48246 614 063 141928 84483 20573 144870 36 892 
dar. Lehramt 5527 1741 658 227 1604 560 5 354 1654 630 209 1547 527 
Kunst, Kunstwissenschaft 95 401 59970 12789 8312 21616 13 989 75 245 47 342 8 647 5751 16 463 10 766 
dar. Lehramt 9478 6 483 852 612 2002 1417 9124 6211 799 572 1913 1345 
Sonstige Facher und ungeklart 6 082 3196 2290 1231 2713 1475 3218 1706 454 260 837 477 
dar. Lehramt 1813 1175 196 134 550 357 1597 1009 155 104 475 298 


Zusammen | 2892044 1426212 427926 220646 689802 350982 2480759 1232920 338295 177165 581720 299020 
dar. Lehramt 251522 167862 32459 22 974 61124 41825 241 275 160 381 31216 22075 58 903 40 195 


Diese Daten verdeutlichen zumindest die Dimension der Anzahl der Studierenden der 
Fächergruppe „Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften“ (187040) bezogen auf 
die Anzahl aller Studierenden (2.892.044). Innerhalb der Fächergruppe werden für 
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das Fach „Humanmedizin“ 98.348 Studierende und für das Fach Zahnmedizin 
14.900 Studierende gegenüber den hier rechnerisch ermittelten Fächern der Gruppe 
der „Gesundheitswissenschaften“ (73.792 Studierende) ausgewiesen. Unter der Rubrik 
„Gesundheitswissenschaften“ werden dabei also offensichtlich die verschiedenen ge- 
sundheitswissenschaftlichen Studiengänge subsumiert, also diagnostische, therapeu- 
tische und pflegewissenschaftliche Studiengänge (Statistisches Bundesamt 2020). 

In Abhängigkeit von der Frage, welche Zugänge bzw. Informationsquellen 
auch Studieninteressierte wählen, weisen die unterschiedlichen Portale (bspw. die 
Portale „Hochschul-Kompass“ der Hochschulrektorenkonferenz, „gesundheit-studie 
ren.com“ oder pflegestudium.de) durchaus eine eindrucksvolle Anzahl von Studien- 
gängen aus, wobei hier trotz erkennbarer Strukturierungen der einzelnen Studien- 
richtungen eine potenziell bereits verwirrende Vielfalt und Fülle an Studiengängen 
angeboten werden. 

So zeigt das Portal Hochschul-Kompass der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 
unter dem Suchwort „Gesundheit“ 643 Studienangebote an, die allerdings nicht im- 
mer spezifisch von „Alltagskultur und Gesundheit“ bis „Wirtschaft und Arbeit“ rei- 
chen. Anzumerken ist hierzu, dass insbesondere die privaten Hochschulen auf die 
anhaltend hohe Nachfrage nach gesundheits- und pflegebezogenen Studiengängen 
reagieren. Aber auch im Bereich der staatlichen Hochschulen werden insbesondere 
primär qualifizierende Pflegestudiengänge und Studiengänge für Hebammenwis- 
senschaften massiv und in sehr hohem Tempo ausgebaut, sodass es kaum möglich 
ist, eine präzise Anzahl von Studiengängen für Gesundheits- und Pflegeberufe zu 
beziffern, die auch nur wenige Wochen Bestand hätte. 

Mit der Vielfalt der Studiengänge ergeben sich entsprechende Chancen und He- 
rausforderungen für eine voraussichtlich auch bereits anteilig schon länger berück- 
sichtigte, aber vermutlich noch offensiver auszurichtende Digitalisierung innerhalb 
dieser Studiengänge. So ergibt hier die Kombination der Suchbegriffe „Gesundheit“ 
und „Digitalisierung“ sowie „Pflege“ und „Digitalisierung“ erstaunlicherweise jeweils 
nur einen Treffer innerhalb der Studiengänge für Gesundheits- und Pflegeberufe, die 
im Hochschulkompass erfasst werden - was ggfs. durch eine fehlende Verschlagwor- 
tung des Aspektes „Digitalisierung“ zu erklären wäre. 

Hier stellt sich allerdings die Frage, ob es nur darum geht, die bisherigen in 
Präsenz gelehrten Inhalte künftig online anzubieten oder ob damit ggfs. auch spezi- 
fische Studiengänge, spezifische Studienschwerpunktbereiche oder zumindest spezi- 
fische Module zur Digitalisierung erfasst werden bzw. solche künftig vermehrt zu 
entwickeln sind. Eine detaillierte quantitative Inhaltsanalyse von Studiengängen für 
Gesundheits- und Pflegeberufe und deren Modulhandbücher erscheint also überaus 
lohnend: Dabei wäre zu klären, welchen Stellenwert die Digitalisierung innerhalb 
dieser Studienprogramme einnimmt, d.h. ob spezifische Studiengänge, (Wahl-) 
Schwerpunktbereiche oder zumindest einzelne Module zur Digitalisierung vorgese- 
hen sind - und sofern dieses zutrifft, welchen Umfang solche Module (z.B. in Cre- 
dits absolut oder auch prozentual) einnehmen. Eine solche Analyse könnte als Basis 
einer weiter dynamischen Digitalisierung genutzt werden. 
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Zu diskutieren wäre auch vor allem seitens der Stiftung Akkreditierungsrat fer- 
ner, ob spezifische Module und die Qualität der Umsetzung digitaler Lehrangebote 
künftig auch als Kriterium in Akkreditierungsverfahren von Studiengängen eine grö- 
ßere Rolle einnehmen sollen. Dabei werden aktuell Akkreditierungsverfahren zu 
Studiengängen für Gesundheits- und Pflegeberufe selbstverständlich auch virtuell 
bzw. in digitalen Formaten durchgeführt (ggfs. sogar einschließlich sog. Vor-Ort-Be- 
gehungen), wie auch die Stiftung Akkreditierungsrat selbst die Prüfung und Beur- 
kundung von Akkreditierungsverfahren bereits vollständig digital organisiert hat 
(vgl. Stiftung Akkreditierungsrat 2019). 


3 Technische, programmatische und organisatorische 
Herausforderungen 


Für die Forcierung der Digitalisierung im Hochschulbereich sind die Impulse und 
Erfahrungen des durch die Corona-Pandemie erzwungenen Online-Semesters im 
Sommersemester 2020 kaum zu überschätzen. Auf der anderen Seite wurden an vie- 
len Stellen dieser unvermittelten und nahezu ausschließlichen Digitalisierung des 
Hochschullebens auch technische Defizite, fehlende Zugänge, Überlastungen und 
Grenzen von Programmen für Video-Konferenzen, organisatorische und personelle 
Herausforderungen sowie Überforderungen offenkundig, die teilweise sogar in be- 
sonderer Ausprägung in Studiengängen für Gesundheits- und Pflegeberufe wahrzu- 
nehmen waren. Wie gut tatsächlich oder auch wie unzureichend die bundesdeut- 
schen Hochschulen auf die unmittelbaren Anforderungen einer kurzfristigen 
Umstellung der Präsenzlehre auf eine nahezu vollständige Online-Lehre vorbereitet 
waren, zeigen bereits aktuell erste Studien, wie z.B. die des Centrums für Hoch- 
schulentwicklung (CHE) „Check - Digitalisierung“, in der insgesamt 394 deutsche 
Hochschulen bzw. 20.123 Studiengänge erfasst wurden. 

Danach hatten vor der Corona-Pandemie nur „17% der Hochschulen ausrei- 
chend Personal für den technischen Support“ — was natürlich im Umkehrschluss 
bedeutet, dass 83% der Hochschulen diesen erhöhten Bedarf nicht ausreichend per- 
sonell absichern konnten. Zwar haben 85% aller Hochschulen ein Lernmanage- 
mentsystem (also Lernplattformen wie z.B. moodle, stud.ip, elias etc.), zugleich aber 
hatten vor dem sog. Online-Sommersemester 2020 nur 14% der Hochschulen eine 
Digitalisierungsstrategie. Als weitere technische Limitation ist auf der wörtlich „an- 
deren Seite“ auf das Problem hinzuweisen, dass 15 bis 20% der Studierenden die 
technischen Anforderungen einer digitalen Lehre im Online-Sommersemester 2020 
nicht erfüllen konnten, wobei hier besonders häufig das Problem instabiler Internet- 
Verbindungen in drei seitens des CHE referierten Studien (Universität Duisburg- 
Essen, Universität Lüneburg und Universität Göttingen) angegeben wird (CHE 2020, 
5.4). 

Über diese erkennbaren Herausforderungen in den Bereichen der digitalen 
Netzwerke und der Hardware digitaler Endgeräte hinaus zeigten sich (nicht selten 
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auch vor diesem Hintergrund) im digital zu organisierenden Sommersemester 2020 
auch erhebliche Probleme bei der vermehrten bzw. intensiveren Nutzung von Video- 
Konferenzen über die verschiedenen Programme bzw. Anbieter (z.B. „DFN“-Video- 
konferenzen, das Programm „Go to meeting“, das Programm „BigBlueButton“ in 
Verbindung mit der Lernplattform „moodle“, oder auch das datenschutzrechtlich 
kontrovers diskutierte, aber besonders stabil verfügbare Programm „ZOOM“). Hier 
waren sicherlich in nicht wenigen Hochschulen Überlastungen der Netze, Kompati- 
bilitäts- und Sicherheitsprobleme und vermutlich auch häufige Überforderungen 
nicht geschulter Nutzer:innen zu konstatieren - nicht selten mit dem Ergebnis, dass 
Lehrende, Studierende, Forschungspartner:innen, Gremienmitglieder oder weitere 
Personen entweder überhaupt nicht teilnehmen konnten oder häufiger auf die Nut- 
zung der Kamerafunktion verzichten mussten oder aus laufenden Video-Konferen- 
zen bzw. Online-Sitzungen unfreiwillig und unvermittelt „technisch ausgeschlossen“ 
wurden. 

Die Hochschulleitungen haben bereits zu Beginn des Sommersemesters 2020, 
d.h. als deutlich wurde, dass dieses als „Online-Semester“ zu organisieren war, eine 
Einschätzung vorgenommen, nach der ein Anteil von 76% der Lehre und voraus- 
sichtlich 62% der Prüfungen angeboten werden könnten. So kamen insgesamt 90 % 
der Hochschulleitungen zu der Einschätzung, gut auf das Sommersemester vorbe- 
reitet zu sein bzw. sogar zu einer noch positiveren Einschätzung (94%), dass auch 
langfristig gute Chancen für eine digitale Lehre zu erwarten seien (Stifterverband für 
die Deutsche Wirtschaft - Sonderbefragung 2020). Wiederum im Umkehrschluss ist 
hier jedoch festzustellen, dass rund ein Viertel der Lehre auch an staatlichen Hoch- 
schulen angesichts der Corona-Pandemie zur Disposition gestellt werden musste 
und 38% der Prüfungen in digitalen Formaten offensichtlich auch als nicht durch- 
führbar eingeschätzt wurden. Dieses muss als erhebliche Beeinträchtigung des Bil- 
dungsauftrages von Hochschulen gewertet werden. 

Die konkreten Daten zu den Fragen, in welchem Umfang einerseits die Lehre 
des Sommersemesters 2020 in digitalen Formen, andererseits aber auch die Prüfun- 
gen (überhaupt bzw. in Online-Formaten oder in Präsenz) tatsächlich durchgeführt 
wurden, werden unter den Ansprüchen der Qualitätssicherung von Lehre (und von 
Prüfungen) derzeit vermutlich in den meisten Hochschulen bearbeitet. Diese aktuel- 
len Bemühungen erscheinen auch vor dem Hintergrund einer frühzeitigeren und 
digital zu verbessernden Lehrplanung für das Wintersemester 2020/21 dringend 
erforderlich. 


4 Chancen, Herausforderungen und Perspektiven für 
Studierende 


Die technischen Herausforderungen für Studierende einer ohne Zweifel sich dyna- 
misch verbreitenden Online-Lehre — insbesondere auch unter den Anforderungen 
der Schutzmaßnahmen der andauernden Corona-Pandemie - beziehen sich zunächst 
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auf die verbindliche Bereitstellung der entsprechenden Voraussetzungen seitens der 
Hochschulen, also auf eine aktuelle und leistungsfahige Hardware z.B. in Biblio- 
theken und PC-Pools, auf stabile Netzwerke und zuverlässige, d.h. auch bei vermehr- 
ter Nutzung laufende Programme für die Online-Lehre und auf die Entwicklung 
hochschuldidaktisch deutlicher interaktiv organisierter Online-Formate. 

Andererseits erscheint zusätzlich zur Förderung der digitalen Ausstattung auch 
eine Erweiterung der digitalen Kompetenzen bezogen auf die durchaus unterschied- 
lichen Voraussetzungen Studierender erforderlich. Inwieweit hier analog zu einzel- 
nen privaten Hochschulen (mit deutlich höheren Studiengebühren), die ihren Stu- 
dierenden für die Online-Lehre bereits vollständig programmierte digitale Endgeräte 
mit allen aktuellen Programmen und Zugängen anbieten, künftig auch staatliche 
Hochschulen aktuelle Tablets ggfs. kostenlos oder ermäßigt für deren knapp 2,9 Mil- 
lionen Studierende bereitstellen können, ist im Hinblick auf die Finanzierung durch 
die Hochschulen und die hier insbesondere zuständigen Wissenschaftsministerien 
überhaupt noch nicht zu beantworten. Allerdings gibt es schon erste Hinweise auf 
gerichtliche Auseinandersetzungen, in denen Studierende die Semesterbeiträge mit 
der Begründung zurückfordern, dass die betreffenden Hochschulen ihren Leistungs- 
verpflichtungen nicht nachkommen würden. 

Mit Blick auf die digitalen Kompetenzen Studierender wird nicht selten davon 
ausgegangen, dass diese uneingeschränkt und eher problemlos verfügbar seien. Die- 
ses verkennt allerdings die tatsächlichen Besonderheiten und Herausforderungen, 
die sich für nicht traditionell Studierende aus den Gesundheits- und Pflegeberufen 
zeigen. So wurden bereits im Rahmen des vom Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF) geförderten „FUGE - Förderung des Übergangs und des Erfolgs 
im Studium“ (2011 bis 2013) für anteilig auch deutlich ältere Studierende mit einem 
besonderen Hochschulzugang (also ohne traditionelle Hochschulzugangsberechti- 
gung, HZB) interessante Ergebnisse festgestellt. Gerade also für die Studierenden, 
die über Ausstiegsfortbildungen, Weiterbildungen oder auch Einstufungsprüfungen 
Wege in die Hochschulen finden, gilt, dass bei diesen nicht unreflektiert von aktuel- 
len digitalen Kompetenzen ausgegangen werden kann (vgl. Bonse-Rohmann etal. 
2013, S. 157-179, Bonse-Rohmann, Riedel 2013, S. 284-287). 

Im Projekt FUGE wurden beim Übergang von der beruflichen Bildung in das 
Studium sowohl quantitativ (n=188) insgesamt für Studierende in pflegebezogenen 
BA- und MA-Studiengängen und spezifischer für Studierende ohne traditionelle 
HZB an einer staatlichen Hochschule in Baden-Württemberg auch qualitativ (n=12) 
in biografischen und leitfadengestützten Interviews verschiedene Herausforderun- 
gen (vgl. Bertsch etal. 2013), die durchaus mit entsprechenden digitalen Kompeten- 
zen verbunden bzw. von diesen abhängig sind. In der folgenden Tabelle 2 werden 
Anforderungen dargestellt, die den Übergang aus der beruflichen Bildung in ein Stu- 
dium (an einer Hochschule für angewandte Wissenschaften) erschweren, wobei hier 
auf einer Likert-Skala der Wert 1 für eine sehr gering und der Wert 5 für eine sehr 
hoch wahrgenommene Anforderung gewählt wurde. 
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Tabelle 2: Anforderungen, die den Übergang erschweren (Quelle: Bertsch et al. 2013, S. 7) 


Wissenschaftliches Arbeiten 


[Verfassen von wissenschaftlichen Texten 3:7 
Recherchieren von wissenschaftlicher Literatur 3,4 
[Verständnis von Fachtexten 3,4 


Bewältigung studientypischer Anforderungen 


[Vorbereitung und Durchführung von Präsentationen 3,2 
[Aneignen von Wissen für Prüfungen 3,1 
(Organisatorische Anforderungen 

Überblick über notwendige formale Dinge behalten 3,1 


Finanzielle Sorgen 


Finanzierung des Studiums 3 


Für diese nicht unbedeutende Gruppe der nicht traditionell Studierenden aus Ge- 
sundheits- und Pflegeberufen betonen Nickel und Thiele auch aktuell: „Eine zusätz- 
liche Herausforderung besteht für Hochschulen darin, dass im gesundheitswissen- 
schaftlichen Bereich verstärkt Personen eine akademische Bildung nachfragen, die 
nicht dem im Hochschulbereich vorherrschenden Bild eines Vollzeitstudierenden 
entsprechen, welcher in der Schule eine Hochschulreife erworben hat und nach de- 
ren Erwerb mehr oder weniger direkt ins Studium gestartet ist. Stattdessen besteht 
in den Gesundheitsberufen ein wachsender Bedarf an einer Kombination von beruf- 
lich erworbenem Wissen mit einer akademischen (Weiter-) Qualifizierung“ (Nickel 
und Thiele, 2019, S.45). 

Dieses verlangt also ggfs. eine Unterstützung bzw. zusätzliche Angebote bezo- 
gen auf die als am wichtigsten eingestuften digitalen Kompetenzen „1. Arbeitstechni- 
ken einsetzen, 2. Informationen suchen und beurteilen, 3. Inhalte mediengerecht 
aufbereiten und 4. Daten und Strukturen visualisieren“ (Frischherz, MacKevett & 
Schwarz, 2018, S.77-89). 

Aber nicht nur die Studiengänge für Gesundheits- und Pflegeberufe, sondern 
auch für die künftigen oder bereits parallelen beruflichen Handlungsfelder dieser 
sich zunehmend akademisierenden Berufe sind die Herausforderungen, die Chan- 
cen, aber auch die Risiken zu berücksichtigen, die eine digitale Transformation von 
Dienstleistungen im Gesundheitswesen (vgl. Pfannstiel, Krammer, Swoboda 2017) 
mit sich bringt. Denn unabhängig davon, wie man die digitale Zukunft der Pflege 
hinsichtlich der Chancen und Risiken (vgl. z.B. Göttelmann etal. 2018, S.1-23), d.h. 
entweder progressiver (vgl. z.B. Dütthorn, Hülsken-Giesler, Pechul 2018, S. 83-101) 
oder auch kritischer beurteilt (vgl. z.B. Hellige, Meilwes, Seidel, 2018, S.113-133), so 
ist ebenfalls vor dem Hintergrund der insbesondere das Gesundheitswesen be- 
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herrschenden Corona-Pandemie offenkundig, dass hier eine weitere Digitalisierung 
von Gesundheitsdienstleistungen wie auch deren kritische Analyse und Bewertung 
von erheblicher Bedeutung sein werden. 

Hierbei sind also gerade Absolvent:innen der Gesundheits- und Pflegeberufe 
nicht nur als Akteurinnen und Akteure der Erbringung von gesundheitsbezogenen 
Dienstleistungen, sondern vor allem auch als potenzielle Multiplikator:innen zu 
sehen, deren Funktion künftig verstärkt in einer Vermittlung digitaler Gesundheits- 
informationen auch gegenüber älteren Patient:innen und Klient:innen (vgl. Buss, 
Marijic, Stupeit 2018, S.197-211) oder in einer professionellen Bewertung und Relati- 
vierung mitunter auch pseudowissenschaftlicher digitaler Gesundheitsinformatio- 
nen liegen könnte. So wäre eine bislang in der Erwachsenenbevölkerung der meisten 
europäischen Staaten ohnehin defizitäre „Gesundheitskompetenz“ (vgl. Kickbusch 
et al. 2013) künftig mit Unterstützung der - zunehmend akademisch qualifizierten — 
Gesundheits- und zunehmend in Richtung einer explizit auch „Digitalen Gesund- 
heitskompetenz“ innerhalb der Gesellschaft(en) zu entwickeln. 


5 Chancen, Herausforderungen und Perspektiven für 
Lehrende 


Für Lehrende und ggfs. zugleich auch Forschende der Studiengänge für Gesund- 
heits- und Pflegeberufe können aufgrund nicht grundsätzlich günstiger Bedingun- 
gen der entsprechenden Fakultäten solcher Studienprogramme und aufgrund der 
Anforderungen der beruflichen Handlungsfelder der Absolvent:innen dieser Stu- 
diengänge gewisse Defizite, aber zugleich auch enorme Potenziale einer Erweiterung 
und Aktualisierung digitaler Kompetenzen erkannt werden. So sind Forschungs- 
und Entwicklungsprojekte zur Digitalisierung in Fakultäten bzw. spezifischen Stu- 
diengängen für Gesundheits- und Pflegeberufe inzwischen zwar nicht mehr als „exo- 
tisch“ zu bezeichnen, aber nicht selten waren diese bis in die jüngere Vergangenheit 
bereits vor oder während der Antragstellung zum Teil auch erheblichen Widerstän- 
den innerhalb der eigenen Fakultäten oder der eigenen Berufsgruppen ausgesetzt. 

Als besonders positives bzw. innovatives Beispiel ist hier das BMBF-Förderpro- 
gramm ASCOT „Technologiebasierte Kompetenzmessung in der beruflichen Bildung“ 
(BMBF 2015) zu nennen, an dem sich auch mehrere Verbundprojekte des Berufsbe- 
reichs Gesundheit und Pflege (analog zu weiteren Berufsbereichen) erfolgreich betei- 
ligt haben. Unter dem Förderprogramm „Digitale Kompetenzmessung in der beruf- 
lichen Bildung“ wird die Forschungs- und Transferinitiative ASCOT+ des BMBF seit 
2019 fortgesetzt. Erneut beteiligen sich auch hieran mehrere Fakultäten, die Gesund- 
heits- und Pflegeberufe akademisch qualifizieren - und dieses übrigens i.d. R. in 
Verbünden mit weiteren Hochschulen und Praxispartnern der gesundheits- oder 
pflegeberuflichen Bildung. 

Für die Lehre in den Gesundheits- und Pflegestudiengängen gilt, dass diese zu- 
meist an eher sozial- bzw. humanwissenschaftlichen Fakultäten (oftmals als Abtei- 
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lungen oder Institute) angesiedelt sind und damit a priori keine besonders große 
Affinität zu naturwissenschaftlich, technologisch und digital orientierten Disziplinen 
aufweisen, wobei es auch hier voraussichtlich in jeder Hinsicht Ausnahmen geben 
wird. So scheinen spezifische Studien bzw. Bestandsaufnahmen zum Status der Di- 
gitalisierung für die Mehrzahl der unter Abschnitt 2. genannten Studiengänge für 
Gesundheits- und Pflegeberufe noch zu fehlen. 

Sofern man jedoch von einer höheren Technikaffinität und damit i.d.R. auch 
tendenziell komplexeren digitalen Kompetenz Lehrender in technischen, ingenieur- 
wissenschaftlichen, naturwissenschaftlichen und selbstverständlich in spezifischen 
informationstechnischen Studienprogrammen entsprechender Fakultäten ausgehen 
darf, wird deutlich, dass man bei der Frage des jeweiligen digitalen Status quo von 
Hochschulen tatsächlich eher von der Ebene der Fakultäten als von der der Hoch- 
schulen oder gar der Hochschultypen ausgehen sollte. 

Damit gibt es zumindest berechtigte Annahmen, dass ggfs. sogar in einem stär- 
keren Dialog der Fakultäten einer Hochschule untereinander sowie weiterhin auch 
durch zentrale digitale und hochschuldidaktische Unterstützungsangebote die digita- 
len Kompetenzen von Lehrenden in Studiengängen für Pflege- und Gesundheitsbe- 
rufe vermutlich noch deutlich zu erweitern und auch fortlaufend zu aktualisieren 
wären. 

Zudem erscheint es besonders wichtig, einen digitalen bzw. spezifischen hoch- 
schuldidaktischen Support auch für Lehrbeauftragte dieser Studiengänge anzubie- 
ten. An einzelnen Hochschulen konnten während der unvermittelten Herausforde- 
rungen des Online-Semesters 2020 durchaus auch erste positive Erfahrungen mit 
studentischen Tutor:innen gewonnen werden, die sowohl Lehrbeauftragte als auch 
Studierende in Online-Lehrveranstaltungen bei der Nutzung neuer digitaler Ange- 
bote und Instrumente technisch bzw. digital unterstützt haben. Dabei erscheint ein 
digitaler Methoden- bzw. Wissenstransfer durch Personen der Statusgruppen der 
Lehrenden und Studierenden in Studiengängen der Gesundheits- und Pflegeberufe 
hochschuldidaktisch erfolgversprechender als eine reine technische Unterstützung 
durch IT-Expert:innen, die i.d. R. über ein (ggfs. zu) komplexes Vokabular digitaler 
Spezialtermini, oftmals jedoch nicht über eine entsprechende Nutzer:innenperspek- 
tive und eine berufsspezifische Feldkompetenz verfügen. 


6 Konsequenzen 


Als erste Konsequenzen sind bezogen auf die kritischen Anmerkungen der vorange- 
gangenen Kapitel die digitale Ausstattung der Hochschulen, die Zugangsoptionen 
und digitalen Kompetenzen von Studierenden zu sichern und zu erweitern, die 
digitalen Kompetenzen Lehrender (inkl. Lehrbeauftragter) in Studiengängen für 
Gesundheits- und Pflegeberufe gezielt zu unterstützen und fortlaufend zu ergänzen 
bzw. zu aktualisieren. 
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Diese Erfordernisse bzw. dieser Ergänzungsbedarf für eine auch im Winter- 
semester 2020/21 (und vermutlich darüber hinaus) zu organisierende und hoch- 
schuldidaktisch dringend zu optimierende Online-Lehre wurden auch bereits zu Be- 
ginn des Sommersemesters 2020 als erstes Online-Semester seitens der Präsidien 
und Rektorate der bundesdeutschen Hochschulen als besonders wichtig erkannt, wie 
die folgende Grafik der Sonderbefragung des Stifterverbandes (bei einer tatsäch- 
lichen Teilnahme von insgesamt 168 Hochschulen und einer Rücklaufquote von 
43 Prozent) zeigt: 


BEDARF NACH SOFORTMASSNAHMEN, 
VERTEILUNG VON 100 PUNKTEN NACH WICHTIGKEIT 


W Ausbau IT-Infrastruktur und -Ausstattung E Anschaffung (weiterer) Software-Lizenzen 
@ Ausbau mediendidaktischer Qualifizierung m Ausbau digitaler Betreuungs- und Beratungs- 
von Lehrenden und E-Learning Support angebote für Studierende 


24 15 


16 45 


Abbildung 1: Bedarf nach Sofortmaßnahmen, Verteilung von 100 Punkten nach Wichtigkeit (Quelle: Stifter- 
verband: Sonderbefragung Hochschul-Barometer. April 2020, https://www.hochschul-barometer.de/aktuell) 


Dabei wird nach dem Ausbau der IT-Infrastruktur (45 Punkte) direkt der Ausbau 
der mediendidaktischen Qualifizierung von Lehrenden und ein entsprechender 
„E-Learning Support“ (24 Punkte) ausgewiesen. 

Dieses deckt sich mit der Analyse und den Bewertungen, die für das bundes- 
deutsche Bildungswesen bzw. für die „Lehrer:innenbildung und Digitalisierung“ von 
Eickelmann und Drossel vorgenommen werden, die übrigens darüber hinaus auch 
konkretere Konzepte und Entwicklungsperspektiven aufzeigen. So wäre zu prüfen, 
ob ggfs. auch Hochschullehrer:innen nach deren digitalen Kompetenzen durchaus 
analog, d.h. von der Ebene „Newcomer“ über Entdecker“ (...) und „Profis“ bis hin zu 
„Pionieren“ digitaler pädagogischer Strategien zu klassifizieren wären (vgl. Eickel- 
mann, Drossel 2020, S. 345-362). 

Allerdings scheint es für die Hochschulen keineswegs sicher, dass die entspre- 
chenden Konzepte, Maßnahmen und Instrumente zur Optimierung einer Digitali- 
sierung auch in Studiengängen für Pflege und Gesundheitsberufe tatsächlich bis vor 
Beginn des Wintersemesters 2020/21 umfangreich und in höherer Qualität wirksam 
umgesetzt werden können - einschließlich der Anschaffung weiterer Software- 
Lizenzen und Ausbau der digitalen Betreuungs- und Beratungsangebote für Studie- 
rende. 
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So ist nicht als abschließender Gedanke, sondern als Perspektive zu evaluieren, 
wie die Forderung des Senats der Hochschulrektorenkonferenz vom 02.07.2020 „Prio- 
rität für Gesundheitsschutz — so viel Präsenzlehre wie möglich“ in naher Zukunft reali- 
siert werden kann; bzw. retrospektiv ist zu prüfen, inwieweit dieses gelungen ist 
(Hochschulrektorenkonferenz 2020c). Genau darin besteht die vielleicht größte He- 
rausforderung: die Sicherung einer hochschuldidaktisch gut entwickelten kompe- 
tenzorientierten Präsenzlehre (vgl. z.B. TUM 2014) und die gleichzeitige Entwick- 
lung einer ebenfalls nicht nur technisch anspruchsvollen Online-Lehre, die eine 
künftig befriedigendere digitale Interaktion Studierender und Lehrender eröffnet, 
und dieses erneut unter den „komplexen Feldbedingungen“ von Hochschulen. 

Sofern also auch im internationalen Vergleich zum Stand der Digitalisierung 
(vgl. CHE 2020, S. 16) von einem nicht unerheblichen Nachholbedarf an bundesdeut- 
schen Hochschulen ausgegangen werden darf, sollte dieser weiter konsequent und 
zugleich positiv, d.h. als Entwicklungspotenzial digitaler Gestaltungsoptionen ver- 
standen werden, die durchaus ein hohes Engagement Studierender und Lehrender 
ermöglichen, die sich dabei über mögliche Perfektionismus-Fallen kreativ hinweg- 
setzen sollten. 
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IT-Grundausbildung für angehende Lehrkräfte 
im Bereich Pflege und Gesundheit 
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Abstract 


Die digitale Transformation verändert das Gesundheitswesen und damit auch den 
(Arbeits-)Alltag der gesundheitsberuflich Tätigen. Während jedoch die geplante Ein- 
führung der jeweiligen Technologien meist gesetzlich geregelt ist, drängt sich die 
Frage auf, wie das nicht-ärztliche Personal auf eine veränderte Arbeitsumgebung vor- 
bereitet wird und werden kann. Orientiert an pflegewissenschaftlichen Empfehlun- 
gen, Zielkompetenzen der Schülerinnen und Schüler sowie gesundheits- und pflege- 
didaktischen Grundprinzipien entwickelten die Technische Universität München 
und die Katholische Stiftungshochschule München ein Lehrveranstaltungsangebot 
einer domänenspezifischen IT-Grundausbildung für angehende Lehrkräfte im Be- 
reich Gesundheit und Pflege und liefern damit einen Ansatz, wie Auszubildende 
über qualifizierte Lehrkräfte kompetent ausgebildet werden können. 


Schlagworte: Digitale Transformation, Lehrerausbildung, Pflege, Gesundheitsberufe, 
elektronische Patientenakte 


Healthcare professionals’ work is changing with the digital transformation of health- 
care in Germany. While the implementation of new technologies is being mostly 
framed by law, the question arises as to how the non-medical staff can be prepared 
for the new working environments. Based on recommendations from nursing sci- 
ence and incompassing the framework of required trainee competencies and princi- 
ples of teaching in health or nursing education, the Technical University Munich 
(TUM) and the Catholic University of Applied Sciences Munich (KSH), developed a 
university course, providing pre-service teachers with domain specific IT competen- 
ces for nursing and health care. Doing this, we establish an approach, to how courses 
in health and nursing education can be competently delivered by teachers qualified 
in the field. 


Keywords: digital transformation, teacher’s education, nursing, health professions, 
electronic patient documentation 
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1 Einführung: Digitale Transformation eines bislang 
vergleichsweise wenig digitalisierten Berufsbereichs 


Das Gesundheitswesen ist im digitalen Zeitalter angekommen. Spätestens seit dem 
01. Januar 2021 sind die Krankenkassen nach § 342 Absatz 1 Sozialgesetzbuch V ver- 
pflichtet, ihren Versicherten eine elektronische Patientenakte zur Verfügung zu stel- 
len. Die dafür notwendige Infrastruktur musste von der Gesellschaft für Telematik', 
kurz: gematik, bereits bis zum 31. Dezember 2018 bereitgestellt werden ({291a 
Abs.5c SGB V idF v. 19. Dezember 2019). Arztpraxen mussten bis 30. Juni 2020 an 
die sogenannte Telematikinfrastruktur angeschlossen sein, stationäre Krankenhäu- 
ser können sich mit dem Anschluss noch bis zum 1. Januar 2021 Zeit lassen (Kassen- 
ärztliche Bundesvereinigung (KBV), 2019). Doch wie wird das nicht-ärztliche Perso- 
nal an die Digitalisierungsprozesse im Gesundheitswesen angeschlossen? Während 
die gematik technische und infrastrukturelle Voraussetzungen schafft, stellt sich die 
Frage nach den Voraussetzungen des Pflege- und Praxispersonals. Ist auch hier ein 
Update erforderlich und wie kann dieses aussehen? 

Um diese Frage zu beantworten, muss zunächst verstanden werden, was Digita- 
lisierung überhaupt für das Gesundheitssystem bedeutet. Digitalisierung per se ist 
nicht neu und bedeutet lediglich, dass digital anstatt analog gespeichert wird und ein 
Computer zum Teil Aufgaben übernimmt, die zuvor der Mensch erledigte (vgl. Hess, 
2019). Die Veränderungen, die auf Beschäftigte im Gesundheitswesen zukommen, 
sind jedoch tiefgreifender, als es zum Beispiel das Einscannen eines Arztbriefes statt 
der papierbasierten Ablage in einer Patientenakte ist. So sollen zukünftig Apps, die 
als Medizinprodukt zugelassen sind, auch verschrieben werden können, Sprechstun- 
den online als sogenannte Videosprechstunden stattfinden und Arztbriefe oder Ver- 
ordnungen elektronisch übermittelt werden und, um den Fortschritt in der Medizin 
voranzutreiben, ein Forschungsdatenzentrum zur Verarbeitung großer Datenmen- 
gen eingerichtet werden (vgl. Bundesministerium für Gesundheit, 2020). Juffern- 
bruch (2017, S. 54) benennt als Einflussgrößen, die zur Veränderung von Berufen im 
Gesundheitswesen beitragen, neben anderen Faktoren zum einen Big Data, was sich 
auf große Datenmengen und deren Verarbeitung bezieht (Plattner, 2019), und zum 
anderen Kommunikationstechnologien wie Telemedizin. Es ist also davon auszuge- 
hen, dass die vom Bundesgesundheitsministerium angeführten Innovationen den 
Alltag der gesundheitsberuflich Tätigen verändern werden. Solche umfassenderen 
Veränderungen des Alltags- und Berufslebens durch Verwendung digitaler Technolo- 
gien werden mit dem Begriff „digitale Transformation“ bezeichnet (Pousttchi, 2020). 

Wenn sich nun die Berufe im Gesundheitswesen durch den Einsatz von Techno- 
logien verändern, wie müssen zum Beispiel zukünftige Pflegekräfte oder medizini- 
sche Fachangestellte ausgebildet werden, um den Anforderungen gerecht werden zu 
können, die ihre digital transformierte Umgebung an sie stellt? Welche Kompeten- 


1 „Der Begriff „Telematik“ ist eine Kombination der Wörter „Telekommunikation“ und „Informatik“. Als Telematik wird die 
Vernetzung verschiedener IT-Systeme und die Möglichkeit bezeichnet, Informationen aus unterschiedlichen Quellen 
miteinander zu verknüpfen (Kassenärztliche Bundesvereinigung (KVB), 2019). 
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zen benötigen sie, wie können ihnen diese Kompetenzen nähergebracht werden und 
wer kann ihnen diese Kompetenzen vermitteln? Dieses Problem gehen die Techni- 
sche Universität München (TUM) in Kooperation mit der Katholischen Stiftungs- 
hochschule München (KSH) im Rahmen der Förderlinie „Digitaler Campus Bayern“ 
des Bayerischen Staatsministeriums für Wissenschaft und Kunst mit ihrem Ver- 
bundprojekt „Domänenspezifische IT-Grundausbildung für angehende Lehrkräfte in 
der Pflege“ an. 


2 _ Grundidee: Ansatz über eine kooperative 
Lehrkräfteausbildung unterschiedlicher 
Qualifizierungsebenen 


Der Förderzeitraum begann bereits 2016. Ein Ziel der Förderlinie „Digitaler Campus 
Bayern“ ist es, Lehrangebote zur Vermittlung von „II-Grundkompetenzen in eher IT- 
fernen Fächern zu entwicken, nach Möglichkeit hochschulübergreifend“ (Bayeri- 
sches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2015, 
S. 3). Die Förderlinie hebt hierbei u.a. auf kooperative Projekte zwischen Universitä- 
ten und Hochschulen für angewandte Wissenschaften ab. 

Grundannahme des Projekts ist, dass der Lehrkräftebildung für die digitale 
Transformation in diesem bislang vergleichsweise wenig durch digitale Technologien 
durchdrungenen Berufsbereich (vgl. Wittmann, Weyland 2020, S. 272 ff.; Friese 2019, 
S.18f.) eine zentrale Rolle zukommt (vgl. Wittmann, Lang 2016, S.292f.). Da in Bay- 
ern Lehrkräfte an beruflichen Schulen entweder auf der sogenannten vierten Qualifi- 
kationsebene oder auf der dritten Qualifikationsebene (Fachpraxis) ausgebildet wer- 
den (vgl. Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultus 2020 b), war es 
Grundidee des Projekts, Lehrkräfte beider Qualifizierungsebenen eine systematische 
Ausbildung im Bereich der digitalen Transformation zu ermöglichen und dabei 
einen Großteil der in Bayern ausgebildeten Lehrkräfte zu erreichen. Hilfreich ist 
hierbei, dass die TUM der einzige lehrerbildende Standort in Bayern auf der vierten 
Qualifizierungsebene ist, wobei die Gesundheitswissenschaft und die Pflegewissen- 
schaft an diesem Standort zu einer beruflichen Fachrichtung zusammengefasst sind 
und gemeinsam ausgebildet werden (vgl. Bayerisches Staatsministerium für Unter- 
richt und Kultus 2020a), während die dritte Qualifikationsebene an unterschied- 
lichen Hochschulen für angewandte Wissenschaft über den Studiengang der Pflege- 
pädagogik adressiert wird. 

Für die universitäre Lehrkräftebildung an der TUM ist die Kooperation mit der 
KSH im Sinne des Wissenstransfers von essenzieller Bedeutung. Denn die erforder- 
lichen pflegeinformatischen Kompetenzen waren an der TUM auf professoraler 
Ebene zum gegebenen Zeitpunkt, vermutlich aufgrund der nachgelagerten Profes- 
sionalisierung in diesem Bereich (vgl. Reiber, Weyland, Wittmann 2019, S.49f.; 
Simon 2019, S. 61f.), nicht verfügbar. 
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Zum Wintersemester 2017/2018 konnten TUM und KSH mit der Lehrveranstal- 
tung starten. Über Lehrkräfte, die bereits während des Studiums eine domänen- 
spezifische II-Grundausbildung erhalten, sollen pflegeinformatisches Wissen und 
diesbezügliche Kompetenzen über die Berufsschulen und Berufsfachschulen zu 
Auszubildenden und mit ihnen schließlich in Praxis und Klinik gelangen. Das Ange- 
bot richtet sich primär an Personen in der ersten Phase der Lehrerbildung, konkret 
an Studierende einschlägiger Studiengänge wie den Master Berufliche Bildung mit 
Fachrichtung Gesundheits- und Pflegewissenschaften an der TUM. Dies liegt auch 
in der Struktur der Schulen des Gesundheits- und Pflegebereichs in Bayern; auf- 
grund der im Regelfall freien Trägerschaft absolviert ein Großteil der angehenden 
Lehrkräfte kein Referendariat. Der digitale Begleitkurs der Lehrveranstaltung kann 
außerdem auch der Fortbildung von Lehrkräften der dritten Phase der Lehrerbildung 
dienen. 


3 Zugrunde liegende curriculare und berufsdidaktische 
Überlegungen 


Die Frage, welche Inhalte an angehende Lehrkräfte vermittelt werden müssen, ist 
unter Rückbezug auf die Forderung nach IT-Grundkompetenzen (vgl. Bayerisches 
Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2015, S. 3) nicht 
leicht zu lösen. Dies liegt unter anderem daran, dass IT-Kompetenzen, ähnlich wie 
Kompetenzen allgemein (vgl. u.a. Winther 2010, S.21; Kaufhold 2006, S.21), mit 
einer begrifflichen Unschärfe einhergehen und zum Teil mit Medienkompetenz ver- 
knüpft oder gleichgesetzt werden (vgl. Hartel et al. 2018, S. 12 ff.; Wittmann, Weyland 
2020, S.275). Während andere Projekte der gleichen Förderlinie fast ausschließlich 
den medienpädagogischen Ansatz verfolgen (vgl. Forschungsgruppe Lehrerbildung 
Digitaler Campus Bayern 2017, S. 65-74), orientiert sich das Projekt „Domänenspezi- 
fische IT-Grundausbildung für angehende Lehrkräfte in der Pflege“ eher an der Pfle- 
geinformatik und den technologischen Veränderungen, einschließlich hieran an- 
knüpfender ethischer Erwägungen, die auf gesundheits- und pflegeberuflich Tätige 
zukommen werden. Ausgangsgedanke war, dass sich über die bereits angesprochene 
elektronische Patientenakte am ehesten übergreifende Kernprozesse pflegerischen 
und gesundheitsberuflichen Handelns abbilden lassen. Welche pflegeinformatischen 
Kompetenzen Angehörige von Pflegeberufen benötigen, war bereits Gegenstand 
pflegewissenschaftlicher Überlegungen, die auch die Ableitung von Kernkompetenz- 
bereichen sowie Empfehlungen beinhalten (vgl. Hübner et al. 2017, S.1ff.). Hübner 
etal. (2017, S.4) heben unter anderem hervor, dass pflegeinformatische Inhalte 
grundsätzlich bereits in der Ausbildung berücksichtigt und besonders technische, 
ethische und rechtliche Kernkompetenzen gelehrt und gelernt werden sollen; für 
Lehrende gibt es zudem die Empfehlung, sich an den Bedürfnissen ihrer Zielgruppe 
zu orientieren, denn die insgesamt identifizierten „19 Kernkompetenzbereiche sind 
als Baukasten zu verstehen“ (ebd.). 
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Der zentrale Fokus der Lehrveranstaltung liegt folglich auf dem Konzept der 
elektronischen Patientenakte, kurz EPA, für deren Einführung ein gesetzlich fest- 
geschriebener Termin existiert (vgl. (342 Abs.1 SGB V), während der flächen- 
deckende Einsatz anderer Technologien, wie z.B. von Robotern in der Pflege, oft 
noch weniger greifbar ist (vgl. Brink, Manzeschke 2020, S. 1110) und diese auch unter 
dem Blickwinkel ihrer Relevanz und ethischen Verträglichkeit für das Berufsfeld Dis- 
kussionen unterliegen (vgl. z.B. Remmers 2018, S.161; Wittmann, Weyland 2020, 
S.282). Anhand des Konstrukts der EPA werden den Studierenden in einem weitge- 
hend digitalen Blended-Learning-Format informatische, für das Berufsfeld relevante 
Grundlagen nähergebracht. Im Sinne von Groblernzielen (s. Abb. 1) sollen sie in die 
Lage versetzt werden, „informatische Logiken und Methoden [zu] verstehen [...], die 
Struktur einer elektronischen Patientenakte exemplarisch [und situationsbezogen zu] 
visualisieren [,] berufliche und gesellschaftliche Digitalisierungsprozesse [zu] bewer- 
ten und Verantwortung für deren Gestaltung [zu] übernehmen“ (Wittmann, Flem- 
ming 2018, S.13). Für Letzteres ist vor allem handlungsorientiert vermitteltes Grund- 
wissen zu Datenschutz, Datensicherheit und Ethik im Umgang mit Big Data 
unerlässlich. Diese Groblernziele lassen sich einerseits unterschiedlichen Kernkom- 
petenzbereichen (vgl. Hübner et al. 2017, S.1-9) zuordnen (vgl. Pohley 2019, S. 33 ff.) 
und gehen dabei andererseits aus Überlegungen zu geforderten Kompetenzen für 
die Auszubildenden im gesundheitsberuflichen Bereich hervor, nämlich dass sie 
exemplarisch die Struktur der EPA visualisieren können, um in ihrem täglichen be- 
ruflichen Handeln die EPA zielgerichtet und reflektiert zu nutzen und darüber 
hinaus berufliche Handlungssituationen analysieren und kreative Lösungen mitent- 
wickeln zu können (vgl. Wittmann, Flemming 2018), sodass langfristig eine Schnitt- 
stelle zwischen Klinik- und Praxispersonal auf Anwenderseite und der IT als Bereit- 
steller der Softwareangebote geschaffen wird (vgl. Wittmann, Simon & Worofka 
2018). 


Anwendungswissen Vermittlung Befähigung zur Befähigung zur 
Handlungsorientierte | pflegeinformatischen | Informations- und Reflexion und 
Didaktik Grundwissens Prozessgestaltung Verantwortung 


Ebenen LV 


Die Studierenden können... 


...(fach- ...pflege- und ... [T-bezogene ...berufliche und 
/berufs)didaktisch gesundheitsberuflich Lösungsansätze gesellschaftliche 
begründet relevante für die Umsetzung Digitalisierungs- 
Fallstudien zu EPA informatische in einer prozesse bewerten 
im pflegerischen Logiken und Elektronischen und Verantwortung 
und Methoden verstehen Patientenakte für deren 
interprofessionellen exemplarisch und verantwortliche 
Kontext konzipieren situationsbezogen Gestaltung 
und umsetzen visualisieren übernehmen 


Lehr-Lernziele 


Grundlagen der Nutzen und Aung Methoden der Datenschutz und 
Fallarbeit Pflegeprozess Visualisierung Datensicherheit 


Abbildung 1: Ubergreifende Lehr-Lernziele der Lehrveranstaltung 


Inhalte LV 
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Neben den pflegeinformatischen Grundlagen ist ein situationsbezogener didakti- 
scher Ansatz wesentlicher Bestandteil der Lehrveranstaltung. Dass in gesundheitsbe- 
ruflichen und pflegerischen Unterrichten die Einbettung von Fachinhalten in kon- 
krete situative Kontexte von besonderer Bedeutung ist, zeigt sich unter anderem im 
Aufbau des Rahmenlehrplans nach §53 PflBG, dem das Situationsprinzip zugrunde 
liegt (Fachkommission nach $53 PflBG 2020, S.12f.). Situationen treten deshalb in 
zweierlei Funktionen in der Lehre auf, einerseits sind sie Methode, andererseits auch 
gleichzeitig Inhalt, denn es ist ebenfalls Ziel, die Studierenden dazu zu befähigen, 
dass sie „didaktisch begründet Fallstudien zur EPA im pflegerischen und interprofes- 
sionellen Kontext konzipieren und umsetzen“ (vgl. Wittmann, Flemming 2018, S.13). 
In auf die Anwendung ausgelegten Übungen erstellen die Studierenden ihre eigenen 
Fälle auf Basis des genannten theoretischen Ansatzes. Methodisch werden Fälle ein- 
gesetzt, um den Studierenden die pflegeinformatischen Inhalte anhand exemplari- 
scher Situationen aufzuzeigen. Des Weiteren bilden Fallstudien die Grundlage für 
die Prüfung am Semesterende. Theoretische Grundlage zur Konzeption der Fallstu- 
dien im Projekt bilden die konstitutiven Merkmale einer Pflegesituation nach dem 
Modell von Hundenborn/Kreienbaun und Knigge-Demal (vgl. Hundenborn 2007, 
S.46 ff.) sowie die Anforderungen, die Hundenborn an die Fallkonstruktion stellt 
(ebd., S. 56 ff.). Das folgende Beispiel dient als Illustration: 


Auszug aus einem in der Lehrveranstaltung verwendeten Fallbeispiel: 


Frau Clara Huber wird am 19.2.2018 von ihrem langjährigen Hausarzt Herrn Dr. Bron- 
ner in die Gefäßambulanz des Klinikum München überwiesen. Sie ist 73 Jahre alt, ver- 
witwet und lebt im betreuten Wohnen des Seniorenstifts St. Benedict, Hornstr. 3, Mün- 
chen in der Nähe ihrer Tochter. Frau Huber ist Diabetikerin Diabetes Mellitus Typ II und 
nimmt zur Kontrolle des Blutzuckerspiegels seit 6 Jahren Metformin 500 mg Tabletten 
morgens und abends ein. Des Weiteren nimmt sie ebenfalls oral täglich morgens zur 
Kontrolle des Blutdrucks Ramipril 2,5 mg und zur Entwässerung Torasemid 10 mg ein. 
Vor zwei Jahren wurde ihr stationär im Krankenhaus Regensburg wegen akuter Entzün- 
dung der Blinddarm entfernt. 


Aus dem Überweisungsschein des Hausarztes kann der zuständige Ambulanzarzt des 
Klinikums München, Herr Dr. Kern, lediglich die Informationen zur akuten Schmerz- 
symptomatik von Frau Huber, ihr Alter und ihre Adresse entnehmen. Frau Huber klagt 
über akute, starke, stechende Schmerzen im linken Unterschenkel im Ruhezustand und 
bei Bewegung. Die Haut des betroffenen Unterschenkels ist blass und fühlt sich kühl 
an. Die ärztliche Anamnese wird immer wieder von hereinkommenden Kollegen oder 
Telefonanrufen unterbrochen. Frau Huber wird zunehmend nervös und unkonzentriert, 
weshalb sie die Abfrage des Arztes zu bestehenden Vorerkrankungen und früheren 
Krankenhausaufenthalten verneint. Auch kann sie sich nicht vollständig an die Medika- 
mente erinnern, die sie einnimmt. So vergisst sie die tägliche Einnahme des Metfor- 
mins zu nennen. 


Laut Haas (2006, S.10f.) kann eine EPA in unterschiedlichen Dimensionen unter- 
stützen; anhand des obigen Auszugs können exemplarisch die Unterstützungsdi- 
mensionen Kommunikations- und Dokumentationsunterstützung dargestellt wer- 
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den. Ware eine einrichtungsiibergreifende elektronische Patientenakte vorhanden, 
könnten wichtige Informationen wie die Medikation, die üblicherweise vom überwei- 
senden Hausarzt dokumentiert ist, auch vom Ambulanzarzt eingesehen und gege- 
benenfalls nach einem Krankenhausaufenthalt aktualisiert werden, worin sich die 
Dokumentationsunterstützung manifestiert. Die Kommunikationsunterstützung 
wiederum bestünde darin, dass Dokumente elektronisch übermittelt werden kön- 
nen, was nicht nur dem Postversand zeitlich überlegen ist, sondern auch ohne Infor- 
mationsverlust vonstattengeht, da keine losen papierbasierten Dokumente verloren 
gehen. 


4 Ausblick 


Die Lehrveranstaltung wird jährlich evaluiert und weiterentwickelt. So wurde im Win- 
tersemester 2019/2020 erstmals der situative Einsatz einer elektronischen Patienten- 
dokumentationssoftware im SIM-Lab der KSH München simuliert, sodass nicht nur 
anhand von textbasierten Fällen Realitätsbezug zu den oben genannten Unterstüt- 
zungsdimensionen hergestellt wird, sondern diese auch in der Pflegesituation erleb- 
bar gemacht werden. Genutzt wird dafür ein reales Dokumentationssystem; für das 
kommende Wintersemester 2020/2021 ist die Beschaffung von Lizenzen zu weiteren 
Dokumentationssystemen geplant, um den Studierenden einen curricular und di- 
daktisch begründeten kriteriumsbezogenen Vergleich unterschiedlicher Systeme zu 
ermöglichen, unter anderem mit Bezug auf die Unterstützungsdimensionen nach 
Haas, aber auch aus Sicht des Datenschutzes und der Datensicherheit. Weiterentwi- 
ckelt wird aber auch der digitale Begleitkurs, der bis Ende der Projektlaufzeit 2021 in 
ein dauerhaftes Format gebracht werden wird und dann auch Lehrkräften zur Weiter- 
bildung zur Verfügung gestellt werden kann. 
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Digitalisierung in den Gesundheitsberufen — 
agiles Lernen im Kontext betrieblicher 
Bildungsarbeit 


WILHELM KOSCHEL, ULRIKE WEYLAND, MARISA KAUFHOLD 


Abstract 


In dem vorliegenden Beitrag werden die Anforderungen an das betriebliche Lehren 
und Lernen adressiert, die sich im Zuge der Digitalisierung im Gesundheitswesen 
ergeben. Es wird herausgearbeitet, dass agile Digitalisierungsentwicklungen in die- 
ser Branche auch agile Lehr-/Lernsettings erfordern. Die Aufgabe des betrieblichen 
Bildungspersonals besteht dabei primar in der Férderung eines digitalen Mindsets 
und einer digitalen Souveränität bei den Mitarbeitenden in den Care-Berufen. Exem- 
plarisch wird dabei auf das agile Lernen im betrieblichen Kontext rekurriert. Hieran 
anknüpfend werden die damit korrespondierenden Aufgaben für betriebliches Bil- 
dungspersonal beleuchtet. 


This paper focuses on requirements for in-company teaching and learning that arise 
in the care work sector in the course of digitalization. It is pointed out that active 
digitalization developments in this sector also require active teaching and learning 
settings. The main task of vocational education staff, is to foster a digital mindset and 
a digital sovereignty among employees in the care sector. Active learning in a com- 
pany context is used as an example in this paper. Finally, the article focuses on the 
corresponding tasks for vocational education staff, which are related to in-company 
active learning. 


Schlagworte: Berufliches Bildungspersonal, Digitalisierung, Pflegeberuf, agiles 
Lernen, Digitale Souveränität, Digitales Mindset 


1 Einführung 


Im vorliegenden Beitrag werden in Anlehnung an Kuhn etal. (vgl. 2019, S. 3) drei Fel- 
der adressiert, die sich im Kontext von Care Work 4.0 symbiotisch aufeinander bezie- 
hen. Dabei handelt es sich um die Felder Gesundheit, Digitalisierung und Bildung im 
Gesundheitswesen. 

Die Schnittmenge zwischen den Feldern Gesundheit und Digitalisierung ist 
durch bedeutsame Entwicklungen geprägt, die in den Folgejahren vermutlich an 
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Komplexität noch hinzugewinnen werden. Hierzu stellen Kuhn etal. (2019, S.2) 
heraus, dass 


„durch den sinnvollen Einsatz neuer Technologien [...] Gesundheitsversorgung und 
Pflege unterstützt, entlastet und vernetzt [werden]. Als grundlegender Zukunftstrend 
kann festgestellt werden, dass die Arbeit im Gesundheitssystem zunehmend teilautoma- 
tisiert und dezentral erbracht wird und eine intensive Zusammenarbeit von ‚Mensch 
und Maschine‘ beinhaltet“. 


In diesem Beitrag wird insbesondere auf die Herausforderungen durch die „Dezen- 
tralität“ eingegangen, denn diese Facette stellt für die Care-Berufe eine besondere 
Herausforderung dar. 

Die Schnittmenge zwischen den Feldern der Digitalisierung und Bildung im 
Gesundheitswesen wurde kürzlich u.a. durch die Fachkommission nach {53 Pflege- 
berufegesetz (2020, S.17) für die pflegeberufliche Ausbildung aufgegriffen, indem 
darauf verwiesen wird, dass das „Lernen zukünftig noch stärker durch einen reflexi- 
ven Einsatz digitaler Medien an allen Lernorten“ ermöglicht werden soll. Auch in der 
Fort- und Weiterbildung sollte die Kompetenzentwicklung hinsichtlich neuer Tech- 
nologien und digitaler Medien vermehrt adressiert werden. Hier zeigt sich ebenfalls 
ein entsprechender Bildungsbedarf (vgl. Kuhn et al., 2019, S. 28). 

Die dritte Schnittmenge im begrifflichen Dreiecksgefüge betrifft die Gesund- 
heitsberufe im digitalen Zeitalter. Im Rahmen des vorliegenden Beitrags wird für 
diese Schnittmenge eine Eingrenzung auf die Rolle und die Aufgaben des betrieb- 
lichen Bildungspersonals in dieser Branche vorgenommen. Dieser Akteursgruppe 
wird eine bedeutsame Rolle im Zuge der Digitalisierung und der damit verbundenen 
Notwendigkeit zur Fort- und Weiterbildung zugeschrieben (vgl. Weyland, Kaufhold, 
Koschel, 2020). 

Für den vorliegenden Beitrag sind alle drei Begriffe sowie ihre Verbindungsli- 
nien leitend. Dieser wurde folgendermaßen strukturiert: In Kapitel 2 wird zunächst 
auf die Digitalisierung im Gesundheitswesen eingegangen. Es wird dabei auf das 
Spezifikum des Care-Handelns Bezug genommen und analysiert, inwiefern die 
4.0-Bestrebungen dieses Spezifikum tangieren. Hieran anknüpfend wird in Kapitel 3 
das agile Lernen im Kontext der betrieblichen Bildung adressiert. Der durch die Digi- 
talisierung zunehmenden Entwicklungsdynamik in den Care-Berufen kann mit agi- 
len Lehr-Lernansätzen begegnet werden. In Kapitel 4 steht das betriebliche Bildungs- 
personal im Vordergrund, da dieser Akteursgruppe im Kontext der Digitalisierung 
erwartungsgemäß eine bedeutsame Rolle zukommt. Der Beitrag endet mit einem 
kurzen Ausblick in Kapitel 5. Ergänzend soll konstatiert werden, dass an zahlreichen 
Stellen des Beitrags auf die Pflegeberufe rekurriert wird, wohlwissend um die weite- 
ren Berufe, die sich unter dem Begriff Care Work subsumieren lassen. Aufgrund der 
breiten Befundlage aus dem Kontext der Pflegeberufe wurde diese Care-Sparte exem- 
plarisch ausgewählt. 
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2 Digitalisierung im Gesundheitswesen 


Der Digitalisierungsgrad wird seit einigen Jahren branchenübergreifend entlang der 
Chiffren 2.0, 3.0 und heute 4.0 gekennzeichnet und diskutiert. Das Verständnis hin- 
sichtlich des Begriffs „Digitalisierung“ entscheidet sich bei differenzierter Betrach- 
tung somit an der Adressierung der jeweiligen Chiffre. Im Gesundheitswesen wird 
insbesondere mit der Einführung neuer Technologien (z.B. Röntgengeräte) von Me- 
dizin 2.0 gesprochen. Die später aufgekommenen informationsverarbeitenden und 
-speichernden Maschinen wurden mit der Kennung 3.0 belegt. Durch die heutige 
Technik des Cloud-Computings und den damit einhergehenden Vernetzungsmög- 
lichkeiten entstehen neue Formen der (vernetzten) Datennutzung. Entsprechende 
technische und organisatorische Entwicklungen werden unter der Chiffre 4.0 zusam- 
mengefasst (vgl. Juhra, Born, 2020, S.1038). Analog zur industriellen und medizini- 
schen Entwicklungslinie werden auch im pflegeberuflichen Kontext diese numeri- 
schen Kennzeichen bemüht (siehe z.B. Klewer, 2012, S.53f.), wenngleich die 
Stringenz entsprechend der technologischen Entwicklung dort nicht immer eindeu- 
tig erkennbar ist. 

Der Vernetzungsgedanke hinter 4.0 (vgl. Juhra, Born, 2020, S.1038 f.) impliziert 
neue Formen der vernetzten Zusammenarbeit', sodass nun neben der Industrie und 
der Medizin auch die Care-Berufe in der aktuellen 4.0-Diskussion stärker berücksich- 
tigt werden (für den Pflegeberuf siehe z.B. Berger, 2017; Merda, 2017; Gräske, 2015). 
Hierbei wird zunehmend erkennbar, dass die technologischen und organisatori- 
schen Entwicklungslinien aus anderen Branchen nicht vollumfänglich auf die Care- 
Berufe übertragen werden können (vgl. Friese, 2018, S.136; Kumbruck, 2019, S.195). 
Die eingeschränkten Substituierungsmöglichkeiten können an dieser Stelle nicht 
umfassend begründet werden, jedoch scheint die kontextgebundene Arbeit mit Pati- 
ent:innen und Klient:innen in den Care-Berufen ein wesentlicher Grund hierfür zu 
sein. Für den Pflegeberuf beschreibt Hülsken-Giesler (2015, S.12) dies folgender- 
maßen: 


„Unter pflegewissenschaftlichen wie auch unter arbeitswissenschaftlichen Gesichts- 
punkten wird berufliche Pflegearbeit im Kern als hochgradig situations- und kontextge- 
bundene Beziehungsarbeit beschrieben, die ihre fachliche Begründung in komplexen, 
z.B. auch sinnlich mehrschichtigen Wahrnehmungen von Gesamtsituationen findet. 
Gelungene Entscheidungsfindung und Problemlösung im Sinne einer Pflegeexpertise 
ist demnach nicht in erster Linie an die Interpretation rational begründeter Daten, Infor- 
mationen und Argumentationen gebunden, sondern in den situativen und lebenswelt- 
lichen — häufig auch körper- und leibgebundenen - Kontext der jeweiligen Pflegesitua- 
tion eingelassen.“ 


Dieses Spezifikum kann als Grund dafür angenommen werden, dass die (digital ge- 
stützte) berufliche Handlungslogik aus Industrie und Wirtschaft nicht unmittelbar 


1 Siehe hierzu beispielsweise die E-Health-Initiative des Bundesministeriums für Gesundheit: https://www.bundesge 
sundheitsministerium.de/e-health-initiative.html 
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auf die Gesundheitsberufe übertragen werden kann. Vor diesem Hintergrund er- 
scheint es wenig überraschend, dass derzeitig auch nur wenige Forschungs- und An- 
wendungsdaten aus den Gesundheitsberufen im Kontext der Digitalisierung zur Ver- 
fügung stehen (vgl. Mohr, Riedlinger, Reiber, 2020, S.168) und dass in diesem Sektor 
im Vergleich zu anderen Branchen häufig noch langfristige und unternehmensüber- 
greifende Digitalisierungsstrategien fehlen (vgl. Trübswetter, Figueiredo, 2019, S. 343). 

Die Gründe für die zurückhaltende Digitalisierung in den Care-Berufen sollten 
jedoch nicht vorschnell in eine Zuschreibung fehlender Technikaffinität bei den dort 
aktiven Akteur:innen münden. In Anlehnung an das oben beschriebene Spezifikum 
dieser Berufe kann vielmehr davon ausgegangen werden, dass der Komplexitätsgrad 
aufgrund der dort erforderlichen Beziehungsarbeit weitaus größer ist als in einigen 
anderen Branchen und die derzeitigen Digitalisierungsmöglichkeiten dadurch limi- 
tiert sind. Diese Annahme erscheint auch mit Blick auf die häufig zitierte Studie von 
Frey, Osborne (2013) belastbar. Die Autoren gingen in ihrer Studie der Frage nach, 
wie gefährdet Arbeitsplätze durch die Digitalisierung sind. Auf Grundlage von neun 
unterschiedlichen Variablen wurden in einem mehrjährigen Prozess insgesamt 702 
Berufe analysiert. Die Care-Berufe weisen nach den künstlerischen Berufen die nied- 
rigste Anfälligkeitsrate auf. Dieses Ergebnis gründet sich den Autoren zufolge darin, 
dass in diesen Berufen eine ausgeprägte „kreative Intelligenz“ und eine „soziale In- 
telligenz“ (Frey, Osborne, 2013, S. 29) erforderlich seien. Das Potenzial digitaler Tech- 
nologien scheint hinsichtlich dieser Anforderungen derzeitig noch nicht in ausrei- 
chendem Maße gegeben zu sein. 

Zwischen dieser Studie und der oben darstellten Ausführung von Hülsken-Gies- 
ler hinsichtlich des Spezifikums des Pflegeberufs kann zudem eine Verbindungsli- 
nie entlang des Wahrnehmungsbegriffs gezogen werden. So stellen Frey, Osborne 
(2013, S.27) bezeichnenderweise heraus: „Robots are still unable to match the depth 
and breadth of human perception”. Professionelles (Pflege-)Handeln entscheidet sich 
aber erst an der Wahrnehmungsleistung der Akteurinnen und Akteure und an der 
Zusammenarbeit mit den Patient:innen und Klient:innen. „Im Unterschied zur Ar- 
beit an toten Dingen ist Carearbeit auf direkte Beziehungs- und Austauschprozesse 
angewiesen. Sie verlangt Nähe und Empathie und sollte sich idealtypisch nach den 
Bedürfnissen der Nutzerinnen und Nutzer richten“ (Hellige, Meilweis, Seidel, 2017, 
S.116). Verbale sowie visuell, olfaktorisch und/oder taktil erfasste Situationsmerk- 
male nehmen hierbei einen bedeutsamen Teil ein. Die technologische Erfassung der- 
gleichen ist mit den derzeitigen Technologien aber nur sehr eingeschränkt möglich 
(vgl. Trübswetter, Figueiredo, 2019, S. 350). 

Die Befundlage zur Digitalisierung im Gesundheitswesen zeigt sich zudem stel- 
lenweise mit einer Ambiguität behaftet. Im Besonderen lässt sich dies anhand der 
Begriffe Professionalität und Deprofessionalität im Kontext des Pflegeberufs zeigen. 
Hierzu erläutert Hülsken-Giesler (2015, S. 12): 


„Der Einsatz von Technologien, die das pflegerische Handeln einerseits durch >objek- 
tive< und kontinuierlich erhobene Daten zu begründen erlauben, dabei aber gleichzeitig 
die Präsenzzeit von Pflegenden in der unmittelbaren Umgebung der Hilfeempfänger 
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systematisch begrenzen, [kann] zu der paradoxen Entwicklung einer Professionalisie- 
rung der Pflege bei gleichzeitiger Deprofessionalisierung führen - eine Erfahrung, die 
mittlerweile auch empirisch gestützt zum Ausdruck gebracht wird.“ 


Hellige etal. (2017, S.123) verweisen in diesem Zusammenhang auf empirische Er- 
gebnisse, wonach „die Dominanz der technikintensiven Leistungen die Entwertung 
der Sorgekompetenzen beschleunigt“. Aktuelle Digitalisierungsansätze stehen vor 
diesem Hintergrund in einem ausgeprägten Spannungsfeld, in dem - je nach Per- 
spektive - mal von einem Beitrag zur Professionalisierung und mal von einer Bewe- 
gung zur Deprofessionalisierung durch Dezentralität gesprochen werden kann. 

Wenn digitale Assistenzsysteme beispielsweise die Pflegedokumentation er- 
leichtern (vgl. Haas-Wippel, Frießnegg, 2017, S.236; Holderried, Gugler, 2017, S.2) 
oder die Effizienz der Arbeitsorganisation erhöhen (vgl. Göttelmann et al., 2017, S. 9), 
kann dies unter Umständen dazu beitragen, dass mehr Zeit für die unmittelbare Ar- 
beit an und mit Patient:innen sowie Klient:innen zur Verfügung steht. Auch die digi- 
tal gestützte Verknüpfung von professioneller Pflege und Dependenzpflege im Sinne 
des 4.0-Gedankens (vgl. Renyi etal., 2017) kann im Zuge des Fachkräftemangels (vgl. 
Seeber etal., 2019, S.47; Blum etal., 2019, S.32) eine positive Wirkung entfalten. In 
einem deutlich höheren Spannungsfeld stehen dagegen beispielsweise aktuelle Ent- 
wicklungen des Telemonitorings (vgl. Wahl, Schönijahn, Jankowski, 2017, S. 106-109). 
Einerseits können durch diese digitale Unterstützung Orts- und Zeitbarrieren über- 
wunden werden, andererseits wird dadurch der Rahmen zur Erfassung olfaktori- 
scher, taktiler und zum Teil visueller Situationsmerkmale beschnitten. Wenn digitale 
Technologien dazu beitragen, dass Pflegepersonen und Patient:innen seltener aufei- 
nandertreffen, weil beispielsweise durch den 4.0-Gedanken objektive (Vital-)Werte 
etc. vernetzt und automatisiert übermittelt werden, dann werden die Zeitfenster für 
die subjektive Erfassung bedeutsamer Situationsmerkmale? immer geringer. 

Das explorative Forschungs- und Entwicklungsfeld hinsichtlich der Digitalisie- 
rung und die damit einhergehende hohe Dynamik wird zudem durch die unter- 
schiedlichen Erwartungen der Akteure an die Digitalisierung im Gesundheitswesen 
beeinflusst. Die stationären und ambulanten Gesundheitsdienstleister haben unter 
Umständen andere Erwartungen an digitale Technologien als Patient:innen und 
Klient:innen. Deren Erwartungen werden sich teilweise von denen der Kostenträger 
und Dienstleistungserbringer unterscheiden. Das Controlling eines Krankenhauses 
erwartet beispielsweise eine Reduktion von Doppeluntersuchungen, während die Ak- 
teurinnen und Akteure auf den Pflegestationen eine Entlastung in patientenfernen 
Aufgaben wünschen (vgl. Holderried et al., 2017, S.3). Die erschöpfende Darstellung 
unterschiedlicher Erwartungshorizonte erscheint nicht notwendig, um zu erkennen, 
dass sich durch die Vielzahl der Akteurinnen und Akteure die Dynamik im Gesund- 
heitswesen noch erhöht. 


2 Zu den Situationsmerkmalen einer Pflegesituation gehören nicht nur objektive Daten wie z.B. Blutdruck- oder Labor- 
werte, sondern z. B. auch beiläufige Äußerungen der hilfsbedürftigen Menschen bezüglich ihrer Sorgen und Ängste. Bei 
der automatisierten Übertragung von objektiven Daten stehen die geäußerten Gefühle der Patient:innen und/oder 
Klient:innen als bedeutsame Situationsmerkmale i. d. R. nicht mehr zur Verfügung. 
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich aktuell einige branchen- 
spezifische Besonderheiten ergeben (vgl. Wittmann, Weyland, 2020), die eine hohe 
Agilität? in der Entwicklung und Implementierung digitaler Technologien erfordern.“ 
Um vielfältige Interessen berücksichtigen und Spannungsfelder lösen zu können, 
sollten dabei möglichst viele Akteure des Gesundheitswesens in Forschungs-, Ent- 
wicklungs- und Entscheidungsprozesse eingebunden werden. Hierfür bedarf es aber 
nach Auffassung von Kuhn etal. (2019, S.20) entsprechender Fort- und Weiterbil- 
dungsangebote. 


3 Gestaltung agilen Lernens im betrieblichen 
Bildungskontext 


Im Zuge der Digitalisierung sollte das übergeordnete Ziel betrieblicher Bildungsak- 
teure sein, ein digitales Mindset im Unternehmen zu schaffen. Mit diesem Begriff 
wird sowohl die Haltung der einzelnen Mitarbeiter:innen als auch die Kultur eines 
Unternehmens adressiert (vgl. Hofert, 2018, S.5). Ohne ein digitales Mindset kann 
den Herausforderungen der Digitalisierung nicht gewinnbringend begegnet werden. 
So heißt es beispielsweise bei Gokus, Ortloff, Lange (2019, S.67): „Der Wille zur Ver- 
änderung, Agilität und Kreativität sind für die Transformation in der [betrieblichen] 
Bildung größere Hebel als Einzelaspekte der technischen Ausstattung und des Curri- 
culums“. Auf Grundlage eines digitalen Mindsets im Unternehmen können Mitar- 
beiter:innen durch entsprechende Fort- und Weiterbildungsangebote eine digitale 
Souveränität erlangen, die sie dazu befähigt, „digitale Medien selbstbestimmt und 
unter eigener Kontrolle zu nutzen und sich an die ständig wechselnden Anforderun- 
gen in einer digitalisierten [Berufs-]Welt anzupassen“ (Blossfeld etal., 2018, S.19). 
Die „selbstbestimmte und eigenkontrollierte Nutzung“ digitaler Technologien kann 
in betrieblichen Bildungskontexten durch das betriebliche Bildungspersonal geför- 
dert werden. Hierzu bietet sich beispielsweise die Gestaltung agiler Lehr-Lernset- 
tings an. 

Die Methode des agilen Lernens wird durch Korge etal. (2020, S.9) folgender- 
maßen umschrieben: 


„Das Agile Lernen im Unternehmen ist eine neue Lernform, die das Lernen konsequent 
am Arbeiten ausrichtet. Dies geschieht durch die inhaltliche und prozessuale Verknüp- 
fung mit Arbeitsprozessen und durch den Einsatz von Arbeitsaufgaben als Lernauf- 
gaben. Diese Ausrichtung des Lernens an der Arbeit sowie die organisatorische Orien- 
tierung an agilen Arbeitsweisen kennzeichnen das Konzept des agilen Lernens im 
Unternehmen.“ 


3 Der Begriff „Agilität“ wird im vorliegenden Beitrag in Anlehnung an Jacobs, Kagermann & Spath (vgl. 2017, S.14) als die 
Fähigkeit von Organisationen verstanden, Umweltveränderungen wahrzunehmen und auf diese dynamisch, schnell und 
effektiv zu reagieren. 

4 Zu den Voraussetzungen und Herausforderungen in agilen Unternehmen siehe z. B. Würzburger (2019). 
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Das Konzept des agilen Lernens stellt eine Weiterentwicklung friiherer Arbeiten 
(z.B. aus den Kontexten der Didaktik, Lernorganisation und Arbeitsorganisation) dar. 
So werden darin beispielsweise didaktische Beziige zum problembasierten Lernen 
(PBL) deutlich (vgl. Bräutigam & Schindler, 2020, S.139-140). Ähnlich wie in PBL- 
Ansätzen wird mit agilen Lehr-Lernsettings kein vollständig verplantes Bildungsan- 
gebot offeriert, sondern eher ein Rahmenkonzept konstituiert (vgl. Jungclaus, 2020, 
S. 111f.). Dabei erfolgt das Lernen „in Etappen, in denen die Lernenden immer wie- 
der an ihren Arbeitsplatz und in ihren Arbeitsalltag zurückkehren“ (Korge etal., 
2020, S.5). Anders als in PBL-Ansätzen zeigt sich im agilen Lernen jedoch eine stär- 
kere Zirkularität (siehe Abbildung 1). Auch bei lernorganisatorischer Betrachtung des 
agilen Lernens wird deutlich, dass der Ansatz zur Verknüpfung von Lernsituation 
und Arbeitsplatz bereits vor zwei Dekaden diskutiert wurde. In den Arbeiten von 
Dehnbostel (1993, S.165) zum „arbeitsgebundenen Lernen“ sowie zum „arbeitsver- 
bundenen Lernen“ wird ebendiese Verknüpfung ersichtlich. Im agilen Lernen wer- 
den beide Formen miteinander kombiniert. 


ABLAUF 


Abbildung 1: Ablauf agiler Lernprojekte nach Korge, Höhne, Bauer & Longmuß (2020, S.12) 


Die methodische Ausgestaltung des agilen Lernens orientiert sich zudem an einem 
Prinzip der berufsgruppenübergreifenden Zusammenarbeit aus dem Kontext der 
Softwareentwicklung. Dieses wird unter dem Begriff „Scrum“ geführt und ist bereits 
seit mehreren Jahren dort als Handlungsprinzip bekannt (vgl. Pasquale, Musmarra, 
Ferrucci, 2019, S. 38). Hervorzuheben ist, dass die einzelnen Schritte und Rollen im 
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Kontext von ,Scrum“ in der Vergangenheit fiir unterschiedliche Bildungskontexte 
adaptiert wurden.° 

Die wesentlichen Merkmale des agilen Lernens können kurz und prägnant wie 
folgt beschrieben werden: „Agile processes are essentially iterative cycles of creation 
and reflection“ (Parsons, MacCallum, 2019, S.9). Die unterschiedlichen Rollen in die- 
sem Lehr-Lernszenario sind so aufeinander abgestimmt, dass ein zielgerichtetes Ler- 
nen ermöglicht wird, ohne dabei in eine Engführung zu verfallen. Damit liegt dieser 
Ansatz im Trend betrieblicher Bildung. Dieser wird durch Arnold, Stroh (2020, 
S. 414) folgendermaßen skizziert: 


„Methoden [in der betrieblichen Bildung] werden [...] nicht als Wege zum Ziel, sondern 
als Wege zu Erfahrungen verstanden. Ein wirksames Lehr-Lern-Szenario entsteht nur 
dann, wenn die Methode grundsätzlich die Lernenden aktiviert, ihnen Raum für eigene 
Suchbewegungen gibt, sie zur Kooperation anstiftet, ihnen hilft, ‚Herren im Haus‘ der 
eigenen Lernfähigkeit zu werden, ihre Problemlösungsfähigkeiten beansprucht und das 
Gefühl der Selbstwirksamkeit stärkt.“ 


Diese Aspekte liegen dem agilen Lernen zugrunde, sodass sich mit diesem Ansatz 


eine weitere Option für die betriebliche Bildung, insbesondere im Zuge agiler Ent- 
wicklungen durch die Digitalisierung ergibt. 


Austauschplattform 


Bedarfe Lösungsoptionen 


m Kommunikation, Dateiaustausch 
und kollaborative Arbeit 

E Niedrigschwellig, also bekannt 
und leicht einsetzbar 


Aufgabenkoordination 


Bedarfe @ 


E Transparenz der Aufgabenbear- 
beitung und schnelle Orientierung 
E Aufgabenübersicht, Status der 


Bearbeitung und Verantwortliche y 


Selbstlernmaterial 


Bedarfe 

m Geeignet für Lernen in PDCA- 
Zyklen (Plan-Do-Check-Adjust) 

E Möglichst handlungs- und 
ergebnisbezogen 


m Slack, Mattermost 
m E-Mail, Gruppenlaufwerke, 
Sharepoint 


Lösungsoptionen 

E Analoges Kanban-Board 

m Kanboard mit Agile Learning 
Plugin 

E Jira, Trello 


Lösungsoptionen 
m Lernkartenformat 


E Firmeneigene Lernmaterialien 
oder Learning-Management- 
Systeme 


Abbildung 2: Bedarfe und Lésungsoptionen für ein digitales Unterstützungssystem im agilen Lernen 


(Höhne, 2020, S. 128) 


5 Für den schulischen Kontext siehe z.B. Wijnands (2020); für den Hochschulkontext siehe z. B. Tudevdagva, Heller und 


Hardt (2020). 
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Der agile Lehr-Lernprozess kann medial durch eine digitale Lernumgebung gefordert 
werden. Hierfiir sind, wie in Abbildung 2 ersichtlich, keine komplexen digitalen 
Strukturen erforderlich. Im Wesentlichen kann der Funktionsumfang eines Open- 
Source-Lernmanagementsystems bereits einen großen Anteil des Bedarfs abdecken. 
Als vorteilhaft hat sich dabei insbesondere ein Kanban-Board erwiesen (vgl. Korge, 
Höhne et al., 2020, S.17). 

In der betrieblichen Bildung spielen zudem seit einigen Jahren WBTs® eine 
große Rolle (vgl. Euler, Wilbers, 2020, S.433). Diese können heute ohne Program- 
mierkenntnisse über Autorenumgebungen entwickelt und ebenfalls in Lernmanage- 
mentsysteme integriert werden.’ Bzgl. digitaler Lernumgebungen soll jedoch mit 
Kuhn etal. (2019, S.22) konstatiert werden, dass die Implementierung digitaler Me- 
dien stets „vom didaktisch Sinnvollen und nicht vom technisch Machbaren bestimmt 
werden“ sollte. Abschließend soll nun der Frage nach den Rollen und Aufgaben des 
betrieblichen Bildungspersonals im Rahmen des agilen Lernens nachgegangen 
werden. 


4 Rollen und Aufgaben des betrieblichen 
Bildungspersonals im Kontext des agilen Lernens 


Seit einigen Jahren wird bereits darüber nachgedacht, wie Mitarbeiter:innen in Un- 
ternehmen auf die Veränderungen durch die Digitalisierung vorbereitet werden kön- 
nen. Arnold, Stroh, (2020, S.412) beschreiben diese Entwicklung folgendermaßen: 


„An die Stelle traditioneller Personalentwicklungskonzepte zugunsten einzelner Mitar- 
beiter und Mitarbeiterinnen, welche die technologischen Erfordernisse und Arbeits- 
marktbedingungen im Blick hatten, tritt nun die Vorstellung des selbstständig und le- 
benslang lernenden Mitarbeiters, der seine Kompetenzen und Erfahrungen ausbaut, um 
an seinem Arbeitsplatz bestehen und zugleich die organisationalen Strukturen weiter- 
entwickeln zu können.“ 


Das agile Lernen im betrieblichen Kontext kann einen Rahmen zur Förderung ent- 
sprechender Kompetenzen darstellen. Nachfolgend soll nun angelehnt an Korge 
etal. (2020, S.15 ff.) herausgearbeitet werden, welche Rollen und Aufgaben für das 
betriebliche Bildungspersonal im agilen Lernprozess entstehen. 

Das agile Lernen konstituiert sich anhand von vier unterschiedlichen Rollen. 
Der (1) Auftraggeber (z.B. der Arbeitgeber, Projektmanager, etc.) ermittelt den Kom- 
petenzbedarf und stellt alle notwendigen Lernressourcen im betrieblichen Kontext 
bereit. Die (2) fachliche Begleitung ist für die Konkretisierung des Lernbedarfs zu- 
ständig sowie für die Ausarbeitung von Lernaufgaben. Zudem steht die fachliche Be- 
gleitung allen Lernenden bei fachlichen Fragen zur Verfügung. Die (3) methodische 


6 Web-Based Training 
7 In der Regel ist die Integration über die SCORM-Schnittstelle in klassische Lernmanagementsysteme (z.B. Moodle, 
ILIAS, OpenOlat, etc.) möglich. 
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Begleitung gestaltet den Lernrahmen und unterstützt die fachliche Begleitung bei 
der methodisch-didaktischen Umsetzung des agilen Lernprozesses. Zudem ist die 
methodische Begleitung für die Evaluation des agilen Lernprozesses verantwortlich. 
Die letzte Rolle wird durch das (4) Lernteam eingenommen. Im konstruktivistischen 
Sinne übernehmen die Lernenden die Verantwortung für den eigenen Lernprozess, 
der aus einem Wechsel von kurzen Theoriephasen und Lernaufgaben im eigenen 
beruflichen Umfeld besteht. 

Das betriebliche Bildungspersonal sollte primär die Rolle der methodischen Be- 
gleitung einnehmen. Je nach Größe des Unternehmens und dem fachlichen Spek- 
trum kann das betriebliche Bildungspersonal eine Doppelrolle (methodische und 
fachliche Begleitung) besetzen. Je vielfältiger jedoch das Themen- und Aufgaben- 
spektrum eines Unternehmens ist, desto eher bietet es sich an, unterschiedliche 
fachbezogene Rollen zu vergeben. Die Rolle der methodischen Begleitung sollte je- 
doch ausschließlich dem betrieblichen Bildungspersonal obliegen, da diese Akteurs- 
gruppe in der Regel für die fachübergreifende Fort- und Weiterbildung der Mitarbei- 
ter:innen zuständig ist. Damit werden in Anlehnung an Jungclaus (2020, S.115) hohe 
Ansprüche an das betriebliche Bildungspersonal gestellt: 


„Die meisten Ansprüche werden an die Rolle des methodischen Begleiters gestellt. Für 
eine hohe Qualität ist die Haltung dieses Begleiters entscheidend. Die Person sollte 
wertschätzend kommunizieren, vermittelnd, lösungsorientiert und stärkenorientiert 
handeln. Sie muss die Selbststeuerung der Lernenden zulassen und fördern. Der metho- 
dische Begleiter sollte weder überfürsorglich noch überkritisch agieren und die jeweils 
angemessene Balance aus Aktivität und beobachtender Distanz finden.“ 


Die Aufgaben der methodischen Begleitung im agilen Lernprozess sind sehr vielfäl- 
tig. Nach Korge & Jungclaus (2020, S.100 ff.) gilt es zunächst eine (1) Analyse des 
Lernanlasses vorzunehmen. Hierbei ist im Besonderen hervorzuheben, dass die 
Fach- und Lernkultur im Unternehmen in die Analyse eingebunden werden sollte. 
Die (2) Initiierung des agilen Lernprozesses stellt eine weitere bedeutsame Aufgabe 
dar. Neben der Lernorganisation und der methodisch-didaktischen Anlage des agilen 
Lernrahmens wird ein formatives und summatives Evaluationskonzept benötigt. 
Sind entsprechende Entwürfe erstellt, so kann mit einer (3) Kick-off-Veranstaltung 
der agile Lernprozess ausgelöst werden. Während dieser Zeit steht das betriebliche 
Bildungspersonal sowohl dem Lernteam als auch der fachlichen Begleitung in bera- 
tender Funktion zur Verfügung. Mit einer (4) Kick-out-Veranstaltung endet der formal 
angelegte agile Lernprozess. Das betriebliche Bildungspersonal wertet den Lernpro- 
zess und die Lernergebnisse aus. Zudem werden abschließend ein übergreifendes 
„Lessons Learned“ generiert und bei gegebenen Anlässen Follow-up-Etappen geplant. 
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5 Ausblick 


Hülsken-Giesler und Daxberger (2018, S.133) stellen im Kontext der Digitalisierungs- 
entwicklungen im Gesundheitswesen die Forderung auf, „dass die weitere Entwick- 
lung durch eine verstärkte Nutzer- und Alltagsorientierung geprägt sein muss“?. Im 
vorliegenden Beitrag wurden Bezüge zum agilen Lernen im betrieblichen Kontext 
eröffnet, da durch die Verknüpfung von Lernsituationen und Arbeitssituationen eine 
»Nutzer- und Alltagsorientierung“ möglich erscheint. Es wurde herausgestellt, dass 
dem betrieblichen Bildungspersonal in diesem Zusammenhang die zentrale Rolle 
der methodischen Begleitung in agilen betrieblichen Lehr-Lernprozessen obliegen 
sollte. Obgleich ihre berufspädagogische Expertise vor diesem Hintergrund als un- 
verzichtbar erscheint, sieht sich das betriebliche Bildungspersonal vielerorts selbst 
„jedoch in erster Linie als Fachmann und erst in zweiter Linie als Berufspädagoge“ 
(Grollmann, Ulmer, 2020, S.537). Auch abseits der berufspädagogischen Expertise 
scheint mit Blick auf den spezifischen Gegenstand, der Digitalisierung, ein Profes- 
sionalisierungsbedarf vorzuliegen. So stellt beispielsweise Esser (2018, S.3) heraus: 
„Medien- und IT-Kompetenzen, wie sie in der digital geprägten Berufs- und Arbeits- 
welt gefragt sind, sind beim Ausbildungspersonal noch nicht in erforderlichem Maß 
vorhanden“?. Ein entsprechender Professionalisierungsbedarf ist dabei auch im Be- 
sonderen für den Humandienstleistungsbereich gegeben (vgl. Kaufhold, Weyland, 
Harms, Stratmann, 2017, S. 20 ff.). In dieser Branche zeigt sich die ohnehin sehr he- 
terogene Gruppe des betrieblichen Bildungspersonals hinsichtlich ihrer Aufgaben 
und Qualifikationen sehr unterschiedlich. 

Ausblickend kann hervorgehoben werden, dass die berufspädagogische Profes- 
sionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals eine Stellschraube zu sein scheint, 
über die der Digitalisierungsprozess in den Care-Berufen im positiven Sinne beein- 
flusst werden kann. Wenn es dem betrieblichen Bildungspersonal in einer sich agil 
entwickelnden Branche gelingt, die Mitarbeiterinnen in die technische und konzep- 
tionelle Weiterentwicklung ihres Berufsstandes zu integrieren, dann, so ließe sich 
argumentieren, könnte durch eine höhere Nutzerakzeptanz und durch die Erfah- 
rungswerte aus der unmittelbaren Arbeit mit den Patient:innen oder Klient:innen 
eine zielgerichtete Digitalisierungsstrategie für einzelne Einrichtungen oder eine 
ganze Branche entwickelt werden. Um diesen Prozess jedoch zu steuern, benötigen 
bildungsverantwortliche Personen in den Care-Berufen die notwendigen Kompeten- 
zen (z.B. zur Gestaltung agiler Lehr-Lernszenarien). Entsprechende Angebote zur 


8 Siehe hierzu beispielsweise auch Hahn und Thilo (2017). 

9 Diese Einschätzung wird durch Ergebnisse des BMBF-geförderten Projekts „Netzwerk Q 4.0 — Netzwerk zur Qualifizie- 
rung des Berufsbildungspersonals im digitalen Wandel“ (Seyda et al., 2019) gestützt. 

10 Im klinischen Kontext zeigt sich dies dadurch, dass an zahlreichen unterschiedlichen Stellen Personen für die Fort- und 
Weiterbildung zuständig sind. Viele Kliniken sind beispielsweise in einem Verbund zusammengeschlossen. In der Regel 
gibt es Bildungspersonal, das einrichtungsübergreifend für die Fort- und Weiterbildung zuständig ist. Zusätzlich verfügt 
häufig jede einzelne Klinik ebenfalls über Personen, die berufsübergreifend die Fort- und Weiterbildung an den Stand- 
orten regeln. Auf der Ebene darunter befinden sich die Praxisanleiter:innen auf den Pflegestationen, die in ihrer Doppel- 
rolle als Fachkräfte und als Bildungspersonal betrachtet werden können. Darüber hinaus existieren lokale Bildungsein- 
richtungen, in denen fachliche Weiterbildungen (z. B. Intensivpflege) angeboten werden. 
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Professionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals sollten zunehmend auch 
auf Hochschulebene entwickelt und über Studien- und/oder Zertifikatsangebote zur 
Verfügung gestellt werden. 
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Berufsfeld Pflege 


Neue Herausforderungen fiir Personal- 
entwicklung und berufliche Bildung in 
der Pflege 


MICHAELA Evans, DENISE BECKA 


Abstract 


Szenarien zur Zukunft digital gestützter Pflegearbeit enthalten oftmals implizite nor- 
mative Setzungen. Damit werden Weichen nicht nur für die Zukunft der Arbeit, son- 
dern für die Zukunft der Arbeitsverhältnisse in der Pflege gestellt. Mit Blick auf eine 
Aufwertung durch Techniknutzung dürfen beruflich Pflegende nicht allein auf Ex- 
traktion und Objektivierung setzen, sondern Erfahrungswissen ist Ermöglichungs- 
faktor digitaler Pflegearbeit. Fragen der Aneignung digitaler Technik in pflegespezifi- 
schen Versorgungs- und Arbeitsprozessen werden damit zur zentralen Forschungs- 
und Gestaltungsdimension. Ein solcher Zugriff eröffnet die Perspektive für eine 
kritische Auseinandersetzung mit der Debatte um „digitale Kompetenz“. 


Scenarios for the future of digitally supported care work, implicitly contain normative 
statements on how care work should be reorganized in the future. This sets the 
course not only for the future of work, but also for the future of working relationships in 
nursing. The digitization of nursing work cannot rely solely on extraction and objecti- 
fication but remains dependent on dealing with expert knowledge. Expert knowledge 
itself is becoming an enabling factor for digitization. The activation for reflexive 
handling of digital technology in care-specific supply and work processes is thus be- 
coming a central research and design dimension. This theoretical approach opens 
up new perspectives for a critical reflection on the current debates about “digital 
competence”. 


Schlagworte: Digitalisierung, Pflege, Arbeitsgestaltung, Aneignung, Kompetenz 


1 Einleitung: Konkurrierende Leitbilder digitaler Arbeits- 
und Reorganisationskonzepte in der Pflege 


Mehr digitale Technik ist mittlerweile zu einem Synonym für Zukunftsfähigkeit in 
der Pflege geworden. Aus Perspektive von Politik, Trägern und Einrichtungen geht es 
insbesondere darum, die Innovationskraft des Gesundheits- und Pflegesystems 
durch digitale Technik zu stärken. Angesichts des Fachkräftemangels, der Zuschrei- 
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bung knapper personeller und finanzieller Ressourcen sowie der Diagnose eines di- 
gitalen Innovationsriickstandes impliziert digitale Technik ein Lösungsversprechen 
für mehr Effizienz, Effektivität und Qualität im Gesundheits- und Pflegesektor. So 
verwundert es nicht, dass in jüngster Zeit zahlreiche Gesetze und Gesetzesinitiativen 
auf den Weg gebracht wurden, die im Kern darauf zielen, die Weichen für die digitale 
Reorganisation von Krankenhäusern und Pflegeeinrichtungen zu stellen. Beispiele 
hierfür sind u.a. das „Digitale-Versorgung-Gesetz“ (DVG), das „Krankenhauszu- 
kunftsgesetz“ (KHZG) oder der Entwurf für ein drittes „Digitalisierungsgesetz“ für 
das Gesundheitswesen. Auch in den Beratungen und Empfehlungen der „Konzer- 
tierten Aktion Pflege“ (KAP) wurde ein Schwerpunkt auf digitale Technik in der 
Pflege gelegt. Denn digitale Technik, so der Zugang, kann dazu beitragen, die Ar- 
beitsverdichtung in der Pflege zu verringern und mehr Zeit für die personenzen- 
trierte Pflege und Betreuung zu schaffen (vgl. BMG/BMFSFJ/BMAS 2019, S. 91). 

Angesichts dieser Aussichten auf eine neue Welt „guter Pflege“ (vgl. für das Feld 
Robotik: Deutscher Ethikrat 2020, S. 21ff.) ist es nicht verwunderlich, dass sich auch 
Berufsverbände in der Pflege von der Nutzung digitaler Technik nachhaltige Impulse 
für Professionalisierung, für berufliche Aufwertung und mehr Patientenorientierung 
versprechen. Erwartet wird, dass standardisierte Abläufe in allen Tätigkeitsbereichen 
der Pflege künftig verstärkt zur Grundlage professionellen Handelns werden (vgl. 
DPR 2019, S. 2). Die Forderungen nach mehr digitaler Technik und betrieblichen Di- 
gitalisierungsprozessen werden durch vielfältige Interessenlagen, Motive und Ziele 
geprägt, der gemeinsame Bezugspunkt liegt in der Hoffnung auf eine „digitale Divi- 
dende“. Allein der Diskurs um die Möglichkeit einer digitalen Dividende erzeugt für 
die Akteure eine Bindungskraft, mit dem Risiko, dass der Nachweis tatsächlicher 
Wirkungseffekte durch die Wirkmächtigkeit des Diskurses selbst in den Hintergrund 
gedrängt wird. So mangelt es derzeit an validen Studien zur Wirkungsmessung digi- 
taler Technik in pflegerischen Versorgungs- und Arbeitskontexten, die aus multi- 
dimensionaler Perspektive Rückschlüsse auf eine digitale Dividende entlang einzel- 
ner Wirkungsbereiche und ihrer Wechselwirkungen zulassen (vgl. Krick etal. 2020; 
Becka, Enste, Ludwig 2019). Diese Logik des Innovationsdiskurses führt zur Notwen- 
digkeit der Herstellung von Akzeptanz. Und tatsächlich sind in jüngster Zeit zahlrei- 
che Studien zur Akzeptanz digitaler Technik und Technikbereitschaft bei beruflich 
Pflegenden, Pflegebedürftigen und ihren Angehörigen publiziert wurden (vgl. u.a. 
ZQP 2019, S.18 ff.). Digitaler Technik wird ein Potenzial zugeschrieben, den Konflikt 
zwischen ökonomischen, fachlichen und ethischen Interessen aufzulösen, wobei es 
in der pflegerischen Berufspraxis zu erheblichen Diskrepanzen zwischen den diskur- 
siv postulierten Zielsetzungen und dem tatsächlichen Einsatz und Nutzen von Pfle- 
getechniken kommt (vgl. Hergesell 2019, S. 12). 

In der betrieblichen Praxis scheint die digitale Dividende aus subjektiver Sicht 
der Beschäftigten derzeit jedenfalls nicht richtig anzukommen. Obwohl beruflich 
Pflegende sich von der Nutzung digitaler Technik, etwa in den Krankenhäusern, eine 
Aufwertung ihres Berufes versprechen (vgl. Bräutigam etal. 2017, S.46), ist unklar, 
inwieweit diese perspektivisch als materielle, aufgabenbezogene oder lediglich sym- 
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bolische Aufwertung wirksam werden wird. Denn die Einführung digitaler Technik 
in Betrieben wird immer auch durch Symbole und symbolische Handlungen ge- 
rahmt (vgl. Prasad 1993). Beispiele hierfür sind z.B. das Tablet oder die Sprachdoku- 
mentation als Symbol moderner Beruflichkeit oder die Auswahl von Key Usern für 
Pilotstationen. 

Für das Feld der Krankenhauspflege ist zu konstatieren, dass sich Digitalisie- 
rung derzeit weder anforderungssenkend noch verdienststeigernd auswirkt (vgl. Heil- 
mann 2020, S.17ff.). Dies korrespondiert mit Forschungsergebnissen, die zeigen 
konnten, dass die Nutzung digitaler Technik im pflegerischen Berufsalltag eine For- 
malisierung der Pflegearbeit befördert (vgl. Jungtäubl, Weihrich, Kuchenbaur 2018), 
zusätzliche Aufgaben und Tätigkeiten im Arbeitsprozess anfallen, neue Improvisa- 
tionserfordernisse der Beschäftigten durch fehlerhafte Technik nötig werden (vgl. 
Bräutigam etal. 2017, S.42 ff.) sowie erweiterte Kommunikationserfordernisse und 
Vermittlungsbedarfe im Kontext der Techniknutzung an Bedeutung gewinnen (vgl. 
Hielscher, Kirchen-Peters, Sowinski 2015). 

Gerade weil es an empirisch fundierten Studien zur multidimensionalen Wir- 
kungsmessung digitaler Technik in der Pflegepraxis mangelt, so die These, gewin- 
nen Szenarien zur „digitalen Pflegearbeit der Zukunft“ an Bedeutung. Unser Argu- 
ment ist, dass diese Szenarien implizit normative Setzungen darüber enthalten, wie 
Pflegearbeit in Zukunft reorganisiert werden sollte. Das Risiko liegt nun darin, dass 
unter Rückgriff auf das Argument knapper finanzieller und personeller Ressourcen 
alternative Handlungsoptionen a priori ausgeblendet werden und ein spezifisches ar- 
beitspolitisches Leitbild zur Legitimationsgrundlage betrieblicher Reorganisations- und 
Rationalisierungskonzepte wird. Denn zum einen entstehen durch Digitalisierung 
der Arbeit im Krankenhaus, u.a. in der Medizin, ökonomische Sachzwänge auch für 
die Pflege, die eine Veränderung der sozialen Pflegepraxis zur Folge haben (vgl. 
Manzei 2009). Zum anderen werden, so unsere Argumentation, eben diese Sach- 
zwänge über die Art und Weise, wie digitale Technik in pflegerischen Arbeitsprozes- 
sen über die Ausgestaltung von Qualifikations-, Handlungs- und Beteiligungsnor- 
men faktisch wirksam wird, erst eingeführt und legitimiert. Damit werden Weichen 
nicht nur für die Zukunft der Arbeit, sondern für die Zukunft der Arbeitsverhältnisse 
in der Pflege gelegt. 

Gemeinsam ist den diskutierten Szenarien, dass sie die Forderungen nach 
einem Personal- und Qualifikationsmix, der schon länger Gegenstand der Debatte ist 
(vgl. u.a. Robert Bosch Stiftung 2018; Darmann-Finck, Baumeister 2017; Bourgeault 
etal. 2008), mit der Reorganisation von Aufgaben- und Tätigkeitsprofilen unter Nut- 
zung digitaler Standardisierungspotenziale adressieren. Digitale Technik erscheint 
als Chance zur Umsetzung eines Pflegeorganisationsmodells agil/lean. Dieses zielt 
darauf, dass für eine „zentralisierte Pflege“ (Glock etal. 2018, S.21) in Kombination 
mit technischer Assistenz die Voraussetzungen dafür geschaffen werden, um frei 
werdende Ressourcen der Arbeitszeit von Pflegefachkräften stärker auf soziale As- 
pekte der Pflege und auf individualisierte Pflegeleistungen zu legen. In diesem Kon- 
text wird betont, dass Technologien mit komplementären Funktionen ungelernte 
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Pflegende künftig dazu befähigen können, schnell auch anspruchsvolle Tätigkeiten 
auszuüben (vgl. ebd., S.21ff.). Dieses Organisationsmodell ist in Fachwelt und Be- 
rufspraxis jedoch umstritten. Befürchtet werden der Verlust ganzheitlicher Aufga- 
benkomplexe, eine Funktionsbereinigung und stärkere Verrichtungsorientierung im 
Kontext einer „Cockpit-Pflege“. In der betrieblichen Praxis werden auch Konzepte er- 
probt, die zwar auf digital gestützte, gleichwohl jedoch stärker selbstorganisierte An- 
sätze agiler Arbeitsorganisationsmodelle zielen (vgl. Blaudszun-Lahm, Kubek 2019). 
Nicht zuletzt vor diesem Hintergrund wird gefordert, Technologieeinsatz stärker aus- 
gehend von der pflegerischen Tätigkeit zu planen und dabei die Kriterien menschen- 
gerechter Arbeitsgestaltung zu berücksichtigen (vgl. Melzer 2020, S. 144). 


2 Aneignung von Arbeit und Technik als Herausforderung 
für Personalentwicklung und berufliche Bildung in der 
Pflege 


Für den Zusammenhang von Digitalisierung, Arbeit und Innovation in der Pflege 
lassen sich aus den vorangegangenen Ausführungen erste Schlüsse ziehen. Je nach 
Leitbild und korrespondierendem Reorganisationskonzept ist es eine empirisch of- 
fene Frage, ob digitale Technik in der betrieblichen Praxis beruflich Pflegender künf- 
tig primär a) zu einer Anpassung pflegerischer Kompetenzen, Arbeitsprozesse und 
Handlungsroutinen an technologische Imperative führt oder ob sich b) Innovations- 
und Reorganisationskonzepte durchsetzen werden, die dem Erfahrungswissen der 
Beschäftigten, ihren Autonomiespielräumen, ihrer Handlungskontrolle und ihren 
Möglichkeiten zur Beeinflussung von Techniknutzung stärkere Priorität einräumen. 
Angesichts dieser alternativen Gestaltungspfade ist es notwendig, nicht nur Akzep- 
tanzvoraussetzungen und Folgen digitaler Technik Aufmerksamkeit zu widmen. Son- 
dern mit Blick auf mögliche Konsequenzen digitaler Technik für künftige Arbeitsver- 
hältnisse in der Pflege ist es erforderlich, Aneignungsprozesse von Technik im Prozess 
der Arbeit stärker in den Fokus zu rücken. 

In jüngster Zeit rücken Forschungsarbeiten zum Zusammenhang von Digitali- 
sierung und Arbeit ins Blickfeld, die Prozesse der Aneignung von Technik im Ar- 
beitsprozess zum Gegenstand haben (vgl. Baethge-Kinsky, Kuhlmann, Tullius 2018, 
S.93). Das Konzept der Aneignung zielt auf Antworten der Subjekte auf gestellte He- 
rausforderungen, den jeweiligen Leistungsanspruch sowie auf ihre kreativen Leis- 
tungen im Umgang mit digitaler Technik (vgl. ebd., S.94). Das Konzept der Aneig- 
nung ermöglicht eine prozedurale, iterative und emanzipatorische Perspektive auf 
betriebliche Digitalisierungsprozesse aus Perspektive beruflich Pflegender. Denn di- 
gitale Technik prädominiert nicht per se Tätigkeiten und Tätigkeitsprofile, sondern (1) 
Handlungsspielräume und Qualifikationsanforderungen variieren ausgehend davon, 
wie engmaschig Arbeitsprozesse über Technik kontrolliert und gesteuert werden. Ge- 
rade Arbeitsprozesse, die aufgrund situativer Erfordernisse kurzfristige Anpassun- 
gen erfordern, machen es notwendig, (2) dass technische Standardisierung durch situa- 
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tiv-kompetentes Arbeitshandeln ergänzt werden muss. Übergreifende Wirkungen der 
Digitalisierung lassen sich jedoch derart finden, dass der (3) Erwerb von Qualifika- 
tionen im Arbeitsprozess selbst erschwert wird (vgl. ebd., S.97 ff.). 

Die subjektiven Ansprüche der Beschäftigten geraten bei der Einführung digita- 
ler Technik zudem oft in Widerspruch zu den instrumentellen und organisational 
intendierten Logiken technischer Standardisierung. Beschäftigte nutzen in diesem 
Zusammenhang auch Spielräume, um ihre professionellen Handlungsspielräume 
zu bewahren oder zurückgewinnen zu können (vgl. Walker 2017). Der Technik ist 
jedoch nicht nur eine instrumentelle Logik inhärent, sondern sie ist selbst Refle- 
xionsbegriff (vgl. Grunwald, Julliard 2005, S. 140). Erst in einem systematischen Re- 
flexionsprozess über Erfahrungen mit Technik im Arbeitsprozess werden Orientierun- 
gen, berufsfachliche Gestaltungsspielräume und -risiken sichtbar und erfahrbar. 

Dies rückt zum einen die Frage, welche Rolle das arbeitsbezogene Expertenwis- 
sen der Pflegekräfte und deren Aneignungsprozesse für einen erfolgreichen Einsatz 
ebendieser Technik spielen, in den Mittelpunkt (vgl. Hielscher, Kirchen-Peters, So- 
winski 2015, S.8). Zum anderen wird thematisiert, welche Kompetenzen und Qualifi- 
kationen beruflich Pflegende brauchen, um ihre Handlungsspielräume zu bewahren 
oder zurückzugewinnen und arbeitsimmanenten Qualifikations- und Kompetenz- 
erwerb in digitalisierten Arbeitskontexten möglich zu machen. 

Beiträge zur Informatisierung von Arbeit haben gezeigt, dass die systematische 
Gewinnung und Verarbeitung von Erfahrungswissen der Beschäftigten für betrieb- 
liche Innovations- und Rationalisierungskonzepte bedeutsam sind. Entscheidend ist 
der Befund, dass in Informatisierungsprozessen, die mit Standardisierung einherge- 
hen, das Erfahrungswissen für Technikentwicklung und -gestaltung nicht nur „aus 
den Köpfen“ nutzbar gemacht wird, sondern dass es sich im Prozess der Techniknut- 
zung selbst erneuert und transformiert. Dabei kommt es zunehmend zu einem „Wi- 
derspruch zwischen Kompetenzgewinn bei der Informationserzeugung und Kompetenzver- 
lust bei der Informationsumsetzung in das Arbeitshandeln“ (Malsch 1987, S.83). In 
diesem Kontext gewinnt die Fähigkeit der Beschäftigten zur Selbstbeobachtung im 
Arbeitsprozess an Relevanz. Diese Selbstbeobachtung ist reflexiv auf die Erfahrung 
der Diskrepanz zwischen Realprozessen und standardisierten Programmen ausge- 
richtet, d.h. gerade dort, wo Erfahrungswissen über Informatisierung zugänglich ge- 
macht werden soll, ist dieser Prozess umso mehr auf die Fähigkeit der Beschäftigten 
zur Selbstbeobachtung angewiesen (vgl. ebd., S. 86). 

Hieraus folgt, dass rein instrumentell orientierte Digitalisierungsstrategien ge- 
nau jene Ressourcen der Beschäftigten aufs Spiel setzen, ohne die jeder betriebliche 
Digitalisierungsprozess von vorneherein scheitern muss. Denn es liegt an der Para- 
doxie des Informatisierungsprozesses selbst, dass er gerade unter der Bedingung un- 
vollständiger Arbeitspläne und situativ komplexer Handlungssituationen auf eine ite- 
rative Interpretation, Umdeutung und Nutzbarmachung durch die Beschäftigten 
selbst angewiesen ist. Die Vorstellung eines digital gestützten Standardisierungs- 
pfades in der Pflege, der Effizienzprobleme durch Standardisierung, technische 
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Anleitung und Unterweisung löst, erfordert im Umkehrschluss gerade situativ-kom- 
petentes und situativ-reflektierendes Arbeitshandeln. 


3 „Digitale Kompetenzen“ für Pflege: Eine kritische 
Reflexion 


Die Relevanz „digitaler Kompetenzen“ für die Pflege wird seit einigen Jahren disku- 
tiert und erste Orientierungsrahmen über relevante Kompetenzfelder und Kompe- 
tenzen wurden durch verschiedene Fachgremien entwickelt (vgl. Gesellschaft für 
Informatik 2017; Hübner et al. 2017; Roland Berger, DIP e. V. 2017). In der internatio- 
nalen Diskussion ist der Diskurs um digitale Kompetenzen (z. T. unter dem Begriff 
der „Pflegeinformatik“) deutlich weiter vorangeschritten, wobei der Begriff Pflegein- 
formatik hier nicht auf einen eigenen Berufszweig, sondern zum einen auf grund- 
legende pflegeinformatische (digitale) Kompetenzbündel für den Umgang mit digitaler 
Technik in der pflegerischen Arbeit (vgl. Hübner et al. 2018, S. 34) und zum anderen 
auf eine pflegeinformatische Spezialisierung von Pflegefachkräften zielt (vgl. Nagle, Ser- 
meus, Junger 2077, S. 219). In der internationalen Forschung wurden darüber hinaus 
bereits Instrumente zur (Selbst-)Messung von digitalen Kompetenzen bzw. digitaler 
Kompetenzentwicklung entwickelt und validiert (vgl. Chung, Staggers 2014; Collins 
2016). 

Eine formale Definition für „digitale Kompetenzen“ in der Pflege existiert der- 
zeit noch nicht. In einem allgemeinen beruflichen Handlungsverständnis zielt der 
Begriff der beruflichen Kompetenz(en) auf: „[...] Fähigkeiten, Fertigkeiten, Wissens- 
bestände und Einstellungen, die das umfassende fachliche und soziale Handeln des 
Einzelnen in einer berufsförmig organisierten Arbeit ermöglichen.“ (Dehnbostel 
2015, S.16). Leitend ist hierbei das an vollständigen Handlungen orientierte Konzept 
der umfassenden Handlungskompetenz als Ziel beruflicher Bildung. In einem Ver- 
ständnis umfassender Handlungskompetenz für digitale Arbeitsprozesse werden zu- 
sätzlich zu reinen Anwenderkompetenzen u.a. individuelle reflexive Anforderungen, 
beispielsweise an die personale berufliche Handlungsfähigkeit, an Selbstmanage- 
ment und Selbstorganisationsfähigkeit sowie an einen kritischen Umgang mit digital 
vernetzten Medien und den Folgen der Digitalisierung für die Lebens- und Arbeits- 
welt genannt (vgl. KMK 2017, S.15f.). 

Angewendet auf die Pflege zielen digitale Kompetenzen neben dem Umgang 
mit digitalen Arbeitsmitteln (Anwenderkompetenz) auf einen Bereich von Kompe- 
tenzen für den pflegefachlich und pflegeethisch reflektierten Umgang mit (den 
Folgen der) Digitalisierung für administrative Abläufe und Arbeitsprozesse, pflege- 
fachliches Arbeitshandeln sowie klientenbezogene Aspekte wie Zuwendung und 
Interaktion. Im Rahmen eines internationalen Literaturreviews wurden Bereiche 
digitaler Kompetenzen für die Pflege recherchiert, gebündelt und explorativ zu Kom- 
petenzpools verdichtet (vgl. Becka, Bräutigam, Evans 2020, S. 10). 
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Die Ergebnisse verweisen darauf, dass digitale Kompetenzen in der Pflege der- 
zeit noch am häufigsten in den sogenannten „Kernkompetenzen“ ihren Ausdruck 
finden. Hierzu zählen insbesondere das Wissen über Funktion, Einsatzgebiete und 
Zwecke digitaler Technologien in Gesundheitsversorgung und Pflege sowie die 
Anwendung digitaler Technologien im eigenen Arbeitsumfeld, Administration und 
Datenmanagement sowie Grundlagen in den Bereichen Datenschutz und Daten- 
sicherheit. Identifiziert wurden darüber hinaus Kompetenzbereiche, die analytische 
Kompetenzen, Bewertungskompetenzen, reflexive Kompetenzen, Gestaltungskom- 
petenzen sowie sozialkommunikative Vermittlungskompetenzen vereinen (vgl. 
Becka, Bräutigam, Evans 2020, S.10). Diese werden derzeit jedoch tendenziell höhe- 
ren Qualifikationsniveaus bzw. spezifischen Funktionsbereichen in der Pflege zuge- 
ordnet (vgl. Hübner etal. 2017, S.6; Kennedy, Moen 2017, S.198), sodass das Risiko 
besteht, Chancen für Professionalisierung und die Weiterentwicklung der beruf- 
lichen Handlungskompetenz durch die Aneignung digitaler Technik nicht für den 
gesamten Berufsstand vorzuhalten. 

In der pflegerischen Berufsbildung zielt die Entwicklung digitaler Kompetenzen 
auch mit der Neuordnung der Rahmenlehrplane für die generalistische Pflegeausbil- 
dung in weiten Teilen auf den Bereich der „Anwenderkompetenzen“. Hierbei wer- 
den insbesondere die Nutzung von Dokumentationssystemen, Datenverarbeitung 
und -analyse, die Bedienung und Anwendung digitaler Hilfsmittel sowie die Vermitt- 
lung, Beratung und Anleitung von Klient:innen und Angehörigen etwa bei der Nut- 
zung digitaler Assistenzsysteme genannt (vgl. Fachkommission nach § 53 Pflegebe- 
rufegesetz 2020). Bisher nicht vorgesehen sind Kompetenzen für eine kritisch- 
reflexive Auseinandersetzung zur Nutzung digitaler Technik im Kontext der eigenen 
Arbeitsprozessgestaltung. Insbesondere die reflexiven Kompetenzanteile sind jedoch 
maßgeblich für die Entwicklung „umfassender Handlungskompetenz“ im Sinne be- 
ruflicher Bildung. Darüber hinaus bleibt die in den Rahmenlehrplänen vorgesehene 
Kompetenzentwicklung in der generalistischen Pflegeausbildung etwa in Bezug auf 
Selbstmanagement und Selbstorganisationsfähigkeit sowie den kritischen Umgang 
mit digital vernetzten Medien und den Folgen der Digitalisierung für die Lebens- 
und Arbeitswelt hinter den Anforderungen zur digitalen Kompetenzentwicklung der 
Empfehlung der Kultusministerkonferenz für die berufliche Bildung insgesamt zu- 
rück (vgl. KMK 2017, S.15£.). 


4 Arbeit, Digitalisierung und Aneignung: Befunde aus der 
betrieblichen Praxis 


Das IAT-Projekt „DigiKIK - Digitalisierung — Krankenhaus — Interaktion - Kompe- 
tenz“ wird im Rahmen des BMAS/INQA-Programms „Experimentierräume“ geför- 
dert (Laufzeit: 2018-2021). Das Projekt widmet sich der Fragestellung, welche berufs- 
gruppenübergreifenden Herausforderungen für das betriebliche Kompetenz- und 
Personalmanagement bei der Anwendung digitaler Technik in interaktiven Arbeits- 
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prozessen in Krankenhäusern entstehen. Im Gegensatz zu den eher technikfolgen- 
abschätzenden Studien stehen im Projekt DigiKIK die subjektiven Kompetenzen der 
Beschäftigten als Voraussetzung für gelingende digitale Transformationsprozesse im Vor- 
dergrund. Im Projektverlauf wurden Begriff und Implikationen „digitaler Kompe- 
tenz“ zum zentralen Projektgegenstand. Nachfolgend werden ausgewählte Ergeb- 
nisse der Analyse aus vier Krankenhäusern (n=1.214) vorgestellt. Wenngleich die 
Analyse zunächst berufsgruppenübergreifend angelegt war, nutzen wir die Ergeb- 
nisse für eine Exploration des Zusammenhangs von Arbeit, Digitalisierung und An- 
eignung im Berufsfeld der (Krankenhaus-)Pflege: 


Änderungen im Arbeitsprozess und Beteiligung: In der Befragung gaben 75% 
der Befragten an, dass sie die Nutzung digitaler Technik am Arbeitsplatz prinzi- 
piell für sinnvoll erachten. Sowohl Inhalte als auch Abläufe der Arbeit verän- 
dern sich nach Aussagen der Befragten stark. Die Zustimmung („stimme voll- 
ständig zu“/„stimme eher zu“) zu diesen Items lag jeweils bei 68,6% (Inhalte) 
bzw. 80,4% (Abläufe). Lediglich rd. 19% der Befragten gaben an, dass ihnen die 
Digitalisierungsstrategie ihres Krankenhauses bekannt sei. Rund 22,0% der Be- 
fragten sind an der Entwicklung digitaler Lösungen beteiligt, 56,2% möchten 
sich stärker beteiligen. 

Selbsteinschätzung, Aneignung und Kompetenzherausforderungen im Arbeits- 
prozess: Die Beschäftigten schätzten ihre „digitale Kompetenz“ im Bereich der 
Informations- und Anwenderkompetenz hoch ein. Ein differenzierteres Bild 
zeigt sich jedoch, wenn konkret nach dem „Umgang mit technischen Problemen 
im Arbeitsprozess“ gefragt wird. Hier wurde deutlich, dass rund 30% der Befrag- 
ten nicht wissen, was sie bei technischen Störungen tun müssen. Gleichzeitig 
gaben 46,1% der Befragten an, dass sie der Aussage „Digitale Technik führt häu- 
fig zu Störungen und Unterbrechungen meiner Arbeit „vollständig/eher“ zustim- 
men. Die „Prioritätensetzung bei gleichzeitig anfallenden Aufgaben durch Technik- 
nutzung“ und „Strategien zur Stressvermeidung im Kontext der Techniknutzung“ 
stellen eine weitere identifizierte Kompetenzherausforderung im Arbeitspro- 
zess dar. Rund 80% der Befragten gaben an, dass sie sich die für digitalisierte 
Arbeitsplätze benötigten Kompetenzen selbst aneignen. Wenn es bei der Nut- 
zung technischer Neuerungen zu Problemen oder Wissenslücken kommt, so 
werden fehlende betriebliche Qualifizierungs- und Begleitangebote auf Basis 
der Befragungsergebnisse durch die Arbeitsteams kompensiert. 
Zusammenhänge von digitaler Kompetenz, Partizipation und Entlastung: Rund 
20% der Befragten befürchten, dass ihre berufsfachlichen Kompetenzen künf- 
tig an Bedeutung verlieren werden. Deutlich wurde jedoch auch, dass Beschäf- 
tigte, die ihre eigene digitale Kompetenz mit „sehr gut“ (Schulnoten 1-6) bewer- 
teten (n=199), im Vergleich zum Durchschnitt des Samples eine positivere 
Bewertung (Abweichung von mehr als 5%) bei folgenden Items zeigten: Digi- 
tale Technik spart Zeit, verbessert die Versorgung der Patienten, verbessert Qua- 
lität der Arbeitsergebnisse und verbessert die Kommunikation und Zusammen- 
arbeit. Zudem haben Beschäftigte, die aus subjektiver Sicht über „sehr gute“ 
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digitale Kompetenzen verfügen, häufiger angegeben, dass digitale Technik dazu 
führt, dass sie mehrere Dinge gleichzeitig erledigen müssen. Damit gerät der 
Prozess der Digitalisierung für die Beschäftigten in eine Ambivalenz: Erleichte- 
rung und Verbesserung der Arbeitsqualität können in eine Erhöhung der realen 
Anforderungen münden. Beschäftigte, die sich digital als sehr kompetent ein- 
schätzen, fühlen sich zudem stärker an technischen Entwicklungs- und Erpro- 
bungsprozessen beteiligt als ihre Kolleg:innen. 

Selbstorganisation und potenzielle Folgen fehlender Echtzeitbegleitung: Deut- 
lich wurden zudem Zusammenhänge zwischen betrieblicher Digitalisierung 
und Arbeitsorganisation. So werden konkrete Verbesserungsideen der Beschäf- 
tigten bei der Implementierung digitaler Technik nicht selten durch IT-Abtei- 
lungen ausgebremst. Mögliche positive Effekte der Nutzung digitaler Technik 
durch selbstorganisierte Arbeitsprozesse werden durch hierarchische Organisa- 
tions- und Führungsstrukturen konterkariert. Wo Beschäftigte die Möglichkeit 
haben, in ihrem direkten Arbeitsumfeld konstruktive Kritik und Verbesserungs- 
vorschläge in digitale Veränderungsprozesse einzubringen, werden eher Entlas- 
tung und Stressreduzierung durch digitale Technik erlebt. In den arbeitspro- 
zessbezogenen Kompetenzanalysen wurde zudem das Problem deutlich, dass 
Wechselwirkungen von digitaler Standardisierung und realen Tätigkeiten mit 
und an Patientinnen im Arbeitsalltag nicht organisatorisch unterstützend und 
systematisch mit reflektiert werden können. Stattdessen liegt der Fokus oftmals 
auf zeitlich begrenzten technischen Unterweisungsprozessen, d.h. Schulungen 
zur Anwenderkompetenz stehen im Vordergrund. Digital programmierte und 
standardisierte Textbausteine sind in der Praxis zur dokumentationsbezogenen 
Einschätzung und Beurteilung der tatsächlichen Lage von Patienten oft nicht 
hinreichend. Durch einen begleitenden Prozess der Reflexion der durch Stan- 
dardisierung vorgegebenen fallspezifischen Dokumentationsergebnisse konn- 
ten mögliche negative Folgen für den Versorgungsprozess sichtbar gemacht 
werden. Ausgehend hiervon wurde die Notwendigkeit für eine prozedural- 
orientierte und reflexive Echtzeitbegleitung bei der Implementation neuer In- 
formations- und Dokumentationssysteme im Arbeitsprozess deutlich. 


Ausblick: Perspektiven jenseits instrumenteller Vernunft 


Die Pflege ist gefordert, ihren arbeits- und berufspolitischen Zugang zur Digitalisie- 
rung der Pflegearbeit programmatisch herauszuarbeiten. In der beruflichen Bildung 
muss Reflexivität im Arbeitsprozess stärker verankert werden. Für die Personalent- 
wicklung entstehen mit digitaler Pflegearbeit auch Anforderungen an die reflexive 
(und nicht allein instrumentelle) Nutzung professioneller Standards. Die Digitalisie- 
rung der Pflegearbeit kann nicht allein auf Extraktion und Objektivierung setzen, 
sondern bleibt auf den Umgang mit Erfahrungswissen angewiesen, Erfahrungswis- 
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sen ist Ermöglichungsfaktor digitaler Pflegearbeit. Fragen der Aneignung werden da- 
mit zur zentralen Forschungs- und Gestaltungsdimension. 

Dabei geht es auch um die Anforderung, den Kompetenzkern der Pflegearbeit 
herauszuarbeiten, um „digitale Kompetenzen“ für die Pflegearbeit überhaupt erst 
fassbar zu machen. Eine einseitige Fokussierung in betrieblichen Digitalisierungs- 
prozessen auf instrumentelle Kompetenzvermittlung im Sinne technischer Unter- 
weisung und der Vermittlung von Informations- und Anwenderkompetenzen greift 
zu kurz. Denn die Strukturen und Anforderungen für digitale Kompetenzen ergeben 
sich aus einer sich wandelnden arbeitsalltäglichen Realität, in der sich Anforderun- 
gen und Strukturen situativ neu ordnen. Es besteht das Risiko, dass sich eine organi- 
sationale Definitionsmacht für erforderliche digitale Kompetenzen in der Pflege 
durchsetzt, die dazu beiträgt, dass neue Ungleichheiten entlang der Fähigkeit, digi- 
tale Technik situativ kompetent zu nutzen, innerhalb der Pflege entstehen. 

Hierfür braucht es eine Neuorientierung in der Ausgestaltung betrieblicher Par- 
tizipationskonzepte und -praktiken, die eine reflexive Echtzeitbegleitung in digital ge- 
stützten Arbeitskontexten ermöglichen. Fort- und Weiterbildungsangebote sind so zu 
gestalten, dass nicht lediglich Anwenderkompetenzen und Unterweisungen für ein- 
zelne Arbeitsausschnitte vermittelt werden, sondern eine Befähigung zur kritisch- 
reflektierenden Wissens- und Kompetenzaneignung im Prozess der Arbeit selbst 
möglich wird. Und schließlich bleibt kritisch zu reflektieren, inwieweit eine Diffe- 
renzierung reflexiver Kompetenzen und Anwenderkompetenzen entlang unter- 
schiedlicher Qualifikationsniveaus angesichts des spezifischen Typus der Arbeit trag- 
fähig ist. Denn unabhängig vom Qualifikationsniveau gewinnt die Fähigkeit zur 
Selbstbeobachtung im Arbeitsprozess im Spannungsfeld digitaler Standardisierung ei- 
nerseits und situativer, patientenorientierter Anforderungen andererseits an Relevanz. 
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Abstract 


Mit der Digitalisierung im Rahmen von Arbeit 4.0 werden in der Pflege sowohl viel- 
faltige Potenziale als auch Herausforderungen verbunden. Insbesondere das Pflege- 
management ist dabei gefordert, die Transformationsanforderungen vor Ort umzu- 
setzen. Vor dem Hintergrund des dauerhaften und eklatanten Fachkraftemangels in 
der Pflege sowie tradierter Managementkonzepte findet kaum ein strategischer Ein- 
satz digitaler Tools statt. Digitalisierung kann dabei als ein Aspekt einer weitreichen- 
den Kulturtransformation gesehen werden. Dabei bedarf es sowohl einer veränder- 
ten Organisationskultur als auch der entsprechenden Kompetenzen, um die damit 
verbundenen Potenziale für Pflegepraxis und Pflegewissenschaft ausschöpfen zu 
können. 


Schlagworte: Pflegemanagement, Pflegewissenschaft, Digitalisierung, Pflege 4.0 


Digitalization in the field of care work within the context of Work 4.0 encompasses 
various possibilities as well as challenges. Nursing management in particular is re- 
quired to implement the demands of this digital transformation on site. Regarding 
the enduring and evident shortage of skilled workers and traditional management 
concepts in the nursing profession, there has hardly been any strategic use of digitali- 
zation at an institutional level. Digitalization can be regarded as one aspect of a far- 
reaching cultural transformation. Therefore, it requires a change in organizational 
culture and particular expertise, to realize the associated potential in the field of nurs- 
ing profession and nursing science. 


Keywords: nursing management, nursing science, digitalization, care work 4.0 


1 Einleitung 


Arbeiten 4.0 steht für eine sich verändernde Arbeitswelt in der Folge der vierten in- 
dustriellen Revolution. Nachdem die Erfindung der Dampfmaschine die erste bzw. 
die serielle Massenfertigung und Elektrisierung die zweite industrielle Revolution im 
19./20. Jahrhundert auslöste, wird die Automatisierung von Produktionsprozessen 
durch computergestützte Fertigungstechnik in den 1970er Jahren als dritte Revolu- 
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tion bezeichnet (vgl. Sendler 2018, S.168). Im Unterschied zur dritten industriellen 
Revolution definiert die Plattform Industrie 4.0 die vierte Revolution 


„[...] als neue Stufe der Organisation und Steuerung der gesamten Wertschöpfungskette 
über den Lebenszyklus von Produkten. Dieser Zyklus orientiert sich an den zunehmend 
individualisierten Kundenwünschen [...]. Basis ist die Verfügbarkeit aller relevanten In- 
formationen in Echtzeit durch Vernetzung aller an der Wertschöpfung beteiligter Instan- 
zen sowie die Fähigkeit, aus den Daten den zu jedem Zeitpunkt optimalen Wertschöp- 
fungsfluss abzuleiten. Durch die Verbindung von Menschen, Objekten und Systemen 
entstehen dynamische, echtzeitoptimierte und sich selbst organisierende, unterneh- 
mensübergreifende Wertschöpfungsnetzwerke, die sich nach unterschiedlichen Krite- 
rien wie beispielsweise Kosten, Verfügbarkeit und Ressourcenverbrauch optimieren las- 
sen“ (Bitkom et al. 2015, S. 8). 


Die mit dieser Vision entstehende Komplexität von Produktionsprozessen lässt sich 
nur mit der Umwandlung von analogen Informationen und Kommunikationen in 
elektronische, digitale' Daten erzielen, die nicht mehr nur allein der Automatisie- 
rung (dritte Revolution), sondern vor allem der Autonomisierung, Flexibilisierung 
und Individualisierung dienen (vgl. Bendel 2020). Damit wird die Digitalisierung ne- 
ben der Globalisierung und der demografischen Entwicklung zum Treiber einer sich 
verändernden Arbeitswelt, die über das Projekt „Industrie 4.0“ hinaus nicht zuletzt 
durch die Digitale Agenda der Bundesregierung an Dynamik gewinnt (BMWi etal. 
2014). So soll mit dem Weißbuch Arbeiten 4.0 (BMAS 2017) eine breite gesellschaft- 
liche Diskussion um die damit verbundenen anstehenden Veränderungen der Ar- 
beitswelt angestoßen werden. Neben zahlreichen Veröffentlichungen zum Thema 
unterschiedlicher Fachdisziplinen (vgl. Bosse, Zink 2019, S. 2 ff.; Emer 2019, S. 12 ff.; 
Werther, Bruckner 2018, S. 24ff.) wird die Thematik der Digitalisierung, z.B. im Hin- 
blick auf die Langzeitpflege (vgl. Bleses etal. 2020, S.1ff.) oder zur Unterstützung 
einer besseren Arbeitsorganisation (Kubek et al. 2020, S.4 ff.) vereinzelt auch für die 
Pflege aufgegriffen. Glock etal. (2018, S.21) differenzieren die Digitalisierung im 
Pflegebereich in Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT’) in vernetzte 
Assistenz- und Monitoringsysteme und in Robotik; zudem werden die Potenziale der 
Technologien in den Bereich der pflegerischen Tätigkeiten (Komplementärpotential) 
und in den Bereich der administrativen Tätigkeiten (Substitutionspotenzial) differen- 
ziert (ebd., S. 29). Mit dem vom Bundesministerium für Arbeit und Soziales in Auftrag 
gegebenen Branchenbericht „Pflege und Versorgung“ wird die Qualität der Arbeit 
und Beschäftigung im Wechselspiel von Technologie, Organisation und Qualifika- 
tion, insbesondere mit dem Fokus auf Organisation und Qualifikation beleuchtet 


(ebd.). 


1 lat. digitus, Finger und engl. digit, Ziffer 

2 Wir schließen uns der Definition des Bundesministeriums für Gesundheit an: „Der Begriff ‚Informations- und Kommu- 
nikationstechnologie‘ bezieht sich [...] auf IT-Systeme für die Pflegeplanung und -dokumentation, technische Assistenz- 
systeme, computergestützte Pflegehilfsmittel, Smart-Home-Systeme, Robotersysteme, E-Learning-Systeme und weitere 
technische Systeme, die die Informations- und Kommunikationsverarbeitung in der Pflege und/oder ihre Rahmenbedin- 
gungen verbessern können.“ (Bundesministerium für Gesundheit 2017, S. 7). 
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Deutlich wird dabei, dass die Herausgeber:innen meist anderen Disziplinen ent- 
stammen und unter den Autor:innen pflegefachliche/-wissenschaftliche Expertise 
unterrepräsentiert ist. Mit dem Memorandum „Arbeit und Technik 4.0 in der profes- 
sionellen Pflege“ weisen die in (Pflege)Wissenschaft ausgewiesenen und/oder in der 
Pflegepraxis erfahrenen Autor:innen genau auf diesen Aspekt hin. Sie machen deut- 
lich, dass derzeit die Technikperspektive die berufsfeldspezifische Anwendungsper- 
spektive dominiert, Pflegende ungenügend in die Technikentwicklung eingebunden 
werden, die Anknüpfung technischer Innovationen an die Sprache und Themen des 
pflegerischen Alltags fehlt und die bisher für Digitalisierung und Technik noch nicht 
hinreichend qualifizierten Berufspraktiker:innen die Digitalisierung und den IKT-ba- 
sierten Informationsaustausch zwischen den Akteuren des Gesundheitssektors hem- 
men (vgl. Fuchs-Frohnhofen et al. 2018, S.8). 

Der Branchenbericht „Pflege und Versorgung“ attestiert dem Pflegesektor, (eher) 
nicht auf die zukünftigen Herausforderungen auf technologischer, arbeitsorganisato- 
rischer oder qualifikatorischer Ebene vorbereitet zu sein (Glock etal. 2018, S.18). 
Entgegen der Feststellung von Lutze und Weiß, dass strategische Digitalisierungs- 
konzepte im Gesundheits- und Sozialwesen weitgehend fehlen (vgl. Lutze, Weiß, 
Wittpahl 2016, S.159), führen Glock etal. (2018, S.18) den Rückstand darauf zurück, 
dass insbesondere (eher) nicht auf arbeitsorganisatorische Anpassungsbedarfe rea- 
giert werden kann, Qualifikationsmöglichkeiten für Pflegende fehlen und rechtliche 
sowie finanzielle Fragen der Digitalisierung politisch bislang ungeklärt sind. 

Auch dieser Beitrag wird diese offenen Fragen nicht klären können, vielmehr 
werden Ansatzpunkte für konkrete Handlungsbedarfe auf dem Weg zur Pflege 4.0 
aufgezeigt, ihre Potenziale und Herausforderungen identifiziert sowie Hinweise für 
deren Bewältigung abgeleitet. Ausgehend von empirischen Daten wird ein Einblick 
in die aktuelle Situation der Digitalisierung in der Pflege gegeben, um daran an- 
schließend die notwendigen Schritte zur Zielerreichung im Sinne von Arbeit 4.0 zu 
beschreiben. 


2 Der Status quo 


Trotz der vielfach im Rahmen von Forschung und Fachdiskussionen aufgezeigten 
Potenziale (vgl. bspw. Bundesanstalt für Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin 2015; 
Fuchs-Frohnhofen etal. 2018), die der verstärkte und zielgerichtete Einsatz von IKT 
für die berufliche und private Pflege entfalten könnte, finden diese Diskurse in der 
Pflegepraxis wenig Beachtung. Dass Maßnahmen der Digitalisierung vor dem Hin- 
tergrund von sich tendenziell verschärfendem Personalmangel in der Pflege (vgl. 
Statista 2020; Isfort, Gessenich 2019, S.13) in Einrichtungen keine zentrale Rolle zu 
haben scheinen, zeigen auch die empirischen Ergebnisse des Forschungsprojekts 
„ZAFH care4care“ (vgl. www.zafh-care4care.de). Über einen multimethodischen Zu- 
gang wurde der Umgang mit dem Fachkräftemangel in der Pflege beleuchtet und 
dabei der Fokus auf Handlungsideen und Strategien gelegt. In einer dreistufigen 
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Delphi-Befragung wurden Einrichtungsleitungen und pflegefachliche Schulleitun- 
gen aus Baden-Württemberg zum Einsatz betrieblicher Maßnahmen und ihrer je- 
weiligen Umsetzungsintensität befragt (vgl. Lammel, Mohr, Reiber 2019, S. 246 ff.). 
Zudem wurden in fokussierten multiperspektivischen Betriebsfallstudien in zwei 
Kliniken und zwei langzeitstationären Pflegeeinrichtungen leitfadengestützte quali- 
tative Interviews und Gruppendiskussionen mit Fach- und Führungskräften zu be- 
trieblichem Handeln vor dem Hintergrund von Fachkräftebedarf geführt und mit- 
hilfe der dokumentarischen Methode ausgewertet (vgl. Fischer et al. 2020, S. 47). 

Im Rahmen der Delphi-Befragung sollten die Leitungskräfte verschiedene vor- 
gegebene Aspekte in Bezug auf die Arbeitgeberattraktivität, die dem Einflussbereich 
der Einrichtungen selbst unterliegen, in eine Rangfolge bringen (n= 66). Der Faktor 
digitale, vernetzte, intelligente Technologien findet sich in der Priorisierung insgesamt 
auf dem letzten Platz wieder, nach Unternehmenskultur, Arbeitszeit, Führung, Ar- 
beitsbedingungen, Wohnraum, zusätzliche Anreize/Incentives, Partizipation, Ausbil- 
dung, Karrieremöglichkeiten und Image. Bei der Frage nach der Berufsattraktivität, 
die sich auf die gesamte Pflegebranche bezieht, ergibt sich für die Frage nach dem 
Einfluss von digitalen Technologien ein vergleichbares Bild, nämlich eine nachran- 
gige Bedeutungszuweisung. Zudem wurde im Themenblock Führung, Arbeitsbedin- 
gungen und Arbeitsorganisation offen nach besonders wichtigen und innovativen Maß- 
nahmen gefragt. In keiner der Nennungen wurden digitale Technologien genannt. 
Digitale Technologien sind bei den hier befragten Führungskräften nicht im Fokus 
im Kontext von Attraktivität und Mitarbeiterbindung. Demgemäß konstatieren Evans, 
Hielscher und Voss für die verschiedenen Settings der professionellen Pflege, dass 
„Arbeit 4.0 selten als strategisches, partizipatives und integrierendes Modernisie- 
rungsprojekt verfolgt“ wird (Evans et al. 2018, S.1). 

Auch in den Betriebsfallstudien wurde das Thema Digitalisierung bei der Frage 
nach aktuellen Herausforderungen im Kontext von Fachkräftemangel lediglich in 
einem Führungsinterview als Schlagwort isoliert erwähnt, ohne dieses mit anderen 
Themenfeldern zu verknüpfen. In den Gruppendiskussionen mit Fachkräften tau- 
chen digitale Technologien bspw. in Form der elektronischen Pflegedokumentation 
als zusätzliche Bewältigungsaufgabe im ohnehin schon belasteten Berufsalltag auf. 
In den Gruppendiskussionen äußert sich die Kritik am elektronischen Dokumenta- 
tionssystem derart, dass dessen Sinnhaftigkeit infrage gestellt wird. 


„Manchmal denke ich mir dann auch so, arbeite ich jetzt noch für den Bewohner? Oder 
arbeite ich dann schon, weil alles so dokumentiert ist und dass man abgesichert ist, so- 
dass halt alles so — Hauptsache es ist abgeklärt und man kann nicht irgendwie einen 
Fehler gemacht haben.“ (Pflegefachkraft, stationäre Langzeitpflege, Betrieb C) 


Die Fachkraft deutet an, dass dem Inhalt der elektronischen Dokumentation ein hö- 
herer Stellenwert beigemessen wird als der tatsächlichen pflegerischen Versorgung 
gemäß den Bedürfnissen der Bewohner:innen und demnach Pflegehandeln und Do- 
kumentation zueinander in Konkurrenz stehen. 
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In einer anderen Einrichtung malt die Pflegefachkraft ein Szenario aus, das 
deutlich macht, dass sie die Gestaltungsverantwortung sinnstiftender, digitaler Sys- 
teme nicht bei der Pflege sieht. 


„Wenn Kliniken Geld in die Hand nehmen würden, um ein vernünftiges Computersys- 
tem zu installieren. Man würde eine Menge Arbeitszeit sparen, ja? [...] Wenn das viel 
kompakter und einfach und übersichtlicher gemacht wird, dann hätte ich nachher auch 
wiederum mehr Zeit am Patienten.“ (Pflegefachkraft, Klinik, Betrieb D) 


Technologie wird in dieser Aussage als Werkzeug verstanden, welches standardisier- 
bare Aufgaben übernehmen kann, um Raum für vielschichtige menschliche Interak- 
tion zu schaffen. Für die Pflege wird der Einsatz von Technik dann interessant, wenn 
dadurch die Versorgungsqualität steigt, Arbeitsbelastung spürbar abnimmt, Pflegear- 
beit entbürokratisiert wird und sich die subjektiv empfundene Arbeitszufriedenheit 
verbessert, indem die verrichteten Tätigkeiten als sinnhaft erlebt werden. Beispiels- 
weise werden von Pflegekräften Assistenzsysteme insbesondere für patient:innen- 
ferne und körperlich anstrengende Tätigkeiten gewünscht (vgl. Hofstetter et al. 2019, 
S. 34). Entgegen der verbreiteten Zuschreibung, dass beruflich Pflegende Vorbehalte 
gegenüber dem Einsatz digitaler Anwendungen hegen, legt eine Studie der Universi- 
tät Halle-Wittenberg dar, dass über 68 Prozent der befragten 324 Pflegekräfte über 
alle Altersstufen hinweg eine generelle Bereitschaft zur Integration robotischer und 
KI?-Systeme zeigen (ebd., S. 33). Der bislang kaum verbreitete Einsatz neuer Techno- 
logien liege demnach nicht an einer diesbezüglich vorherrschenden Skepsis, son- 
dern am „geringen Anwendungswissen“ (ebd., S.32). Die möglichen Einsatzgebiete 
sind dabei sehr vielfältig, wie beispielsweise eine gemeinsame Dokumentation der 
unterschiedlichen Gesundheitsfachberufe zum Ausbau multiprofessioneller Zusam- 
menarbeit, verbesserte Risikoeinschätzungen im Rahmen der Pflegediagnostik, ge- 
zielte Datenerhebung und -analyse relevanter Informationen für das Qualitätsmanage- 
ment, ein passgenaueres betriebliches Gesundheitsmanagement auf der Basis von 
ausgewerteten Daten, etc. 


3 _ _Umsetzungshemmnisse und Voraussetzungen für eine 
gelingende Transformation 


Das breite Spektrum, in dem das Thema Digitalisierung im Rahmen von Arbeit 4.0 
diskutiert wird, macht deutlich, dass es sich hierbei nicht allein um die Auswahl und 
den kompetenten Umgang passender IKT handelt, sondern dass Digitalisierung als 
ein Ausdruck eines viel umfassenderen Wandlungsprozesses verstanden werden 
muss. Die von Glock etal. (2018) prognostizierten Entwicklungen der Pflegebranche, 
wie z.B. der flächendeckende Einsatz von vernetzten Assistenz- und Monitoringsys- 
temen, insbesondere von Telepräsenz, Sensorik und Pflegerobotik, wird von den 


3 Kl= Künstliche Intelligenz 
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Autor:innen in wechselwirkender Abhängigkeit von der Entwicklung flexiblerer Or- 
ganisationsstrukturen, von agilen Arbeitsorganisationsstrukturen, die den Arbeits- 
prozess als Lernsystem begreifen, und von den Veränderungen aller pflegerischer 
Bildungsbereiche verstanden. Sowohl Pflegefachkräfte als auch Führungskräfte be- 
nötigen ein entsprechendes Anwendungswissen, das kommunikativ vermittelt und 
reflexiv eingeordnet werden kann. Darüber hinaus benötigt die Entscheidungsebene 
einen Überblick über aktuelle Technologien und Anwendungen sowie deren Poten- 
ziale, um für die jeweilige Situation vor Ort eine passende Auswahl zu treffen. Dies 
hat auch weitreichende Implikationen für die Aus-, Fort- und Weiterbildung (vgl. 
Kuhn etal. 2019, S.20ff.). Insbesondere in der Ausbildung mit ihrer deutlichen 
Orientierung am Pflegeprozess kann technisch-digitalisierte Unterstützung als eine 
pflegefachlich initiierte und gelenkte Nutzung und Anwendung angebahnt werden, 
in der die Professionslogik dominiert (vgl. Mohr, Riedlinger, Reiber 2020, S.179). 
Auch die weitere Akademisierung der Pflegeberufe sowie die ebenfalls notwendiger- 
weise zielgerichtete Personalentwicklung zur Bewältigung der sich verändernden 
technischen Anforderungen kann die Digitalisierung voranbringen (Glock etal. 
2018, S.5£). 

Neben der Notwendigkeit der Einbindung professioneller Pflege in Prozesse der 
Technikentwicklung und Technikeinführung zur zukunftsweisenden Nutzung des 
Innovationspotenzials neuer Technologien in der Pflegearbeit (vgl. Fuchs-Frohn- 
hofen etal. 2018, S.3) wird hier also die prominente Funktion insbesondere von 
Führungskräften hinsichtlich einer professionsgeleiteten Digitalisierung der Pflege 
gesehen - und dies sowohl in den Pflegeeinrichtungen als auch bei den Trägern, Ver- 
bänden und in der Politik. 


4 Digitalisierung als ein Aspekt von kulturellem Wandel 


Die Frage nach dem Stellenwert von Digitalisierung in der Pflege ist auf Einrich- 
tungsebene auch eine Frage von Unternehmenskultur, wenn man sie als Gesamtheit 
von Einstellungen, Werten und Verhaltensvorschriften versteht (vgl. Vahs 2019, 
S.121), und damit wiederum eine Frage aller weiteren Aspekte (Führung, Arbeitsbe- 
dingungen, Partizipation, Karrieremöglichkeiten, etc.), die mit der Delphi-Befragung 
in Bezug auf Arbeitgeberattraktivität abgefragt wurden. 

Arbeit 4.0 beschränkt sich nicht auf die Ebene der Arbeitsprozesse, sondern im- 
pliziert die Frage, wie wir vor dem Hintergrund zunehmender Globalisierung und 
Digitalisierung, einem sich permanent vollziehenden kulturellen Wandel und der 
derzeitigen demografischen Entwicklung (vgl. BMAS 2017) künftig arbeiten wollen. 
Daran schließt sich die Frage an, welche Formen von Technik benötigt werden, um 
menschliche Arbeitstätigkeiten und Qualifikationsniveaus aufzuwerten und kontinu- 
ierlich weiterzuentwickeln. 

Neben einer konzertierten Interessenvertretung zur Gestaltung von förderlichen 
Rahmenbedingungen auf Makroebene (vgl. Evans etal. 2018, S.7 ff.) bedarf es im Be- 
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reich der Pflegeeinrichtungen ebenfalls entsprechender Rahmenbedingungen, um 
Pflege 4.0 in ihrer Vielschichtigkeit zu realisieren. Zur differenzierten Beurteilung 
von Chancen, Reichweite und Risiken der Digitalisierung sollte der Einsatz digitaler 
Technologien danach unterschieden werden, ob diese unmittelbar in der direkten 
pflegerischen Versorgung assistiv oder personensubstituierend genutzt werden oder 
im Rahmen von Unterstützungsprozessen für Verwaltung, Organisation und Steue- 
rung von Pflegeprozessen und -institutionen Anwendung finden. Der erstgenannten 
Nutzung digitaler Technologien im Rahmen von Kernprozessen stehen diverse 
Hemmnisse und Risiken von einer befürchteten Depersonalisierung der Pflege über 
datenschutzrechtliche und ethische Fragestellungen bis hin zu möglicherweise vor- 
handenen Kompetenzdefiziten im Umgang mit neuen Technologien gegenüber (vgl. 
Merda et al. 2017, S. 12 ff.). Auf der organisationalen Ebene wird mit einem gesteiger- 
ten Einsatz von IKT die Hoffnung auf Arbeitsentlastung, verbesserte Kommunika- 
tion und Vernetzung verbunden. Beispielsweise fordert die Initiative „Pflege-Digitali- 
sierung“ akteursübergreifende Plattform-Interoperabilität (vgl. Initiative Pflege 
Digitalisierung o. J.), woran sichtbar wird, dass Pflegehandeln über den eigentlichen 
Pflegeprozess hinausgedacht wird. Dabei geht es um eine stärkere Verzahnung ein- 
zelner Gesundheitsfachberufe, die im besten Fall datengestützt Synergieeffekte 
durch strategische Zusammenarbeit erzielen. 

Die Entscheidung für die zunehmende Digitalisierung von Arbeitsprozessen ist 
also auch eine Entscheidung für eine veränderte Organisationskultur als „Iriebkraft 
für den Wandel“ (vgl. Bolz 2015, S. 27). Organisationskultur kann wiederum vonsei- 
ten des Managements über veränderte formale Strukturen wie Arbeitsprozesse und 
Abläufe beeinflusst werden (vgl. Kühl 2018, S. 21). Von Bedeutung ist dabei, dass die 
vielfach in der Pflege verbreiteten starren hierarchischen Strukturen in Richtung 
einer beweglichen, nachhaltigen und zukunftsfähigen Transformation aufgebrochen 
werden und das Arbeiten in Netzwerken ein höheres Gewicht erhält. Dabei bedarf es 
agiler Managementmethoden, die einen „proaktiven Umgang mit Marktanforderun- 
gen heute und morgen“ (Thiele 2019, S.110) anstreben und Wendigkeit in der Aus- 
wertung von Daten im Hinblick auf aktuelle und künftige Bedarfe von Patient:innen 
oder Bewohnerinnen und Bewohnern aufweisen. Innovation bedarf darüber hinaus 
des Zusammenspiels unterschiedlicher Wissensbestände durch partizipative Struk- 
turen und Übungsräume. Zentral für die Attraktivität des Arbeitgebers ist zudem, 
dass sich die Mitarbeitenden mit ihren Bedürfnissen in der alltäglich umgesetzten 
Organisationskultur wiederfinden (vgl. Bolz 2015, S. 28). 


5 Chancen und Risiken für die Pflege 


Die wachsende Versorgungslücke der Pflege aufgrund der demografischen Entwick- 
lung und des Fach- und Arbeitskräftemangels kann sowohl als Treiber als auch als 
Risiko für die Digitalisierung der Pflege betrachtet werden (vgl. Glock etal. 2018, 
S.19). Veränderungsantrieb für die Pflege sind veränderte Bedarfe und Bedürfnisse 
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der Klient:innen, deren Erwartungen an und Vorstellungen von pflegerischer Versor- 
gung deutlicher artikuliert und berücksichtigt werden. Damit einher geht ein Trend 
zur ambulanten häuslichen Versorgung, die auch sozial- und gesundheitspolitisch 
befördert wird und die ein hohes Maß an Echtzeit-Informationen an unterschied- 
lichen Orten erforderlich macht. Daneben erfordert die Ökonomisierung des Ge- 
sundheitswesens die Optimierung von Ressourceneinsatz und Arbeitsprozessen und 
nicht zuletzt versprechen sich Träger eine gewisse Attraktivität für Fach- und Arbeits- 
kräfte aufgrund einer zeitgemäßen (digital unterstützten, flexiblen) Arbeitsgestal- 
tung. Jedoch blickt die berufliche Domäne Pflege - anders als die Industrie — nicht 
auf drei die Arbeit verändernde Revolutionen zurück, da die produktionsbezogenen 
Revolutionen durch Maschinen und Elektrizität und Massenproduktion für das aus- 
schließlich interaktive Pflegehandeln keine direkte Bedeutung hatten. Jedoch muss 
genau genommen konstatiert werden, dass der Pflegesektor — nach wie vor - mit den 
letzten beiden großen Reformen (die das Potenzial der Revolutionierung der Pflege 
hätten haben können) der Pflegebranche mehr oder eher minder erfolgreich kämpft. 
Zum einen ist dies die gesetzlich verpflichtende Einführung der Pflegeprozesspla- 
nung im Jahr 1985 durch die damalige Novellierung des Krankenpflegegesetzes und 
die Verpflichtung zur Qualitätssicherung bzw. Qualitätsentwicklung mit Einführung 
des Pflegeversicherungsgesetzes (SGB XI) im Jahr 1991 und dessen Novellierung im 
Jahr 2004. Im Vergleich zu den industriellen Revolutionen ist hier ein wichtiger Un- 
terschied auszumachen: Sowohl bei der Einführung der Pflegeprozessplanung als 
auch bei der Verpflichtung zur Qualitätsentwicklung handelt es sich um Verände- 
rungen, die sich nicht aus der Pflegepraxis heraus entwickelt haben, sondern norma- 
tiv durch die Politik vorgegeben wurden. 

In der Folge bereitet die Dokumentation des Pflegeprozesses, die bis heute in 
der Praxis der akut-pflegerischen Versorgung in den Kliniken kaum eine Rolle spielt 
und in der ambulanten und stationären Langzeitpflege eher als lästige bürokratische 
Verpflichtung denn als Ausdruck professioneller Pflege verstanden wird, nach wie 
vor Umsetzungsschwierigkeiten (vgl. Göpfert-Divivier 2006, S.93 ff.). Relevant ist 
dies insbesondere deswegen, da die elektronische Patientenakte oder digitale Pflege- 
prozessdokumentation als IKT bislang die größte Rolle spielen. Es ist anzunehmen, 
dass der Treiber für die Einführung einer digitalen Pflegeprozessdokumentation in 
der Pflege bei der Administration lag. Für die Verwaltung ist es aufgrund der hohen 
Standardisierbarkeit sehr viel einfacher, das Automatisierungspotenzial digitaler 
Leistungserfassung für Abrechnungsprozesse zu nutzen. 

Nützlich ist das Potenzial der Digitalisierung jedoch nur, wenn die verwendeten 
Technologien fachlich-inhaltlich in der Lage sind, die Pflegenden tatsächlich zu un- 
terstützen und durch digitale Funktionen zu entlasten. Konkret bedeutet dies z.B. 
für Warnfunktionen im Rahmen von Risikoassessments (bspw. Stürze, Dekubitus 
oder Mangelernährung), dass die im digitalen System hinterlegten Risikokriterien 
und ihre Relationen geeignet sein müssen, eine gültige Gefährdungseinschätzung 
vorzunehmen. Und genau hier fehlt neben validen Assessments als Ergebnis gelun- 
gener Theorieentwicklung zu Pflegephänomenen (Planer 2014, S.98f.) oder der 
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ungeklärten Definition, was Pflegequalitat sei und wie man sie messen kann (vgl. 
Hasseler 2019, S.468), auch ein funktionsfähiges Pflegeprozessmodell, das den 
unterschiedlichen kontextuellen Bedingungen der jeweiligen Gesundheitseinrich- 
tungen Rechnung tragen kann (vgl. Planer, Grammer 2016, S.16ff.; Planer 2012, 
S.24ff.). Leider mangelt es der Pflege nicht nur an diesen validen theoretischen 
Grundlagen als Voraussetzung für eine gelingende Automatisierung von Pflegedoku- 
mentation, sondern es fehlt zudem noch eine wissenschaftlich fundierte Strategie, 
aus den täglich produzierten Pflegedaten Erkenntnisse zu generieren, um anhand 
der Analyseergebnisse Pflege- und Versorgungsprozesse zu steuern. Aufgrund dieser 
fehlenden fachlichen Grundlagen nutzt die Pflegepraxis im Bereich der Pflegedoku- 
mentation im besten Fall einen Bruchteil des Automatisierungspotenzials digitaler 
Dokumentation durch einige wenige in der jeweiligen Software normativ verankerte 
Funktionen. 

Das Risiko auf dem Weg zur Arbeit 4.0 oder Pflege 4.0 liegt darin, die Einfüh- 
rung einer digitalen Pflegedokumentation als Symptom oder Beweis für den Fort- 
schritt der Branche auf dem Weg zur Arbeit 4.0 zu sehen. Verschleiert wird damit 
jedoch das wirkliche Problem der Pflegepraxis und Pflegewissenschaft, dass eine 
elektronische Datenerfassung ohne Erkenntnisinteresse und Analysestrategie nur 
eine andere (technisch und finanziell aufwendigere) Form der Abbildung des Leis- 
tungsgeschehens darstellt. Das Potenzial der Digitalisierung für eine Entwicklung 
im Sinne von Arbeit 4.0 liegt jedoch darin, das eigene Dienstleistungsgeschehen so- 
wohl im Klient:innen- als auch Mitarbeitendeninteresse zu analysieren, um es opti- 
mieren zu können. Arbeit 4.0 oder Pflege 4.0 können sich jedoch nur entwickeln, 
wenn die Digitalisierung nicht nur die Darstellungsform dokumentierter Pflegepro- 
zesse betrifft, sondern die Erhebung, Analyse und Interpretation der Analyseergeb- 
nisse Pflegeprozesse verändern und damit neues Wissen und Erkenntnisse über 
Pflege produziert werden. Damit ist die Digitalisierung als Ursache für die Entwick- 
lung von Arbeit 4.0 oder Pflege 4.0 zu verstehen. Eine halbherzige Einführung digita- 
ler Technologien im Sinne der Erfüllung einzelner Merkmale wird ihre Wirkung 
verfehlen. 


6 Fazit 


Die Weichen für eine digitale Transformation sind bereits sowohl auf Makro- (Gesell- 
schaft, Politik) und Mesoebene (Träger, Verbände, Kranken- und Pflegekassen) ge- 
stellt. 

Zur differenzierten Beurteilung und Gestaltung der Chancen, Bedingungen und 
Risiken der Digitalisierung auf Mikroebene sind Pflegende und Pflegewissenschaft- 
ler:innen aufgefordert, sich aktiv in die Diskussionen und Entwicklungsprozesse ein- 
zubringen. Der Sorge Pflegender, dass mit der Digitalisierung Pflegebedürftige - 
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Pflegende eine Depersonalisierung der Pflege verbunden sein könnte, kann mit 
Klaus Schwabs* Kommentar zur Digitalisierung entgegnet werden: 


„Wenn man bedenkt, was das menschliche Wesen ausmacht, so ist es Verstand, Seele 
und Herz. Was wir in einem Apparat replizieren können, ist Verstand. Aber man wird 
niemals das Herz replizieren, das für Leidenschaft und Mitgefühl steht. Wie auch nicht 
die Seele, die uns ermöglicht, an etwas zu glauben. Der Apparat wird nie die Fähigkeit 
besitzen an etwas zu glauben.“ (Schwab in Wittpahl 2016, S. 6) 


Von großer Bedeutung für die Gestaltung einer menschlichen Pflege im digitalen 
Zeitalter ist es daher also, dass die Berufsgruppe der Pflegenden selbst und insbeson- 
dere die der Pflegemanager:innen die Verantwortung dafür übernimmt, welche fach- 
lichen Fragen die Pflege an ihre digital vorliegenden Daten stellt, wie sie diese analy- 
siert und interpretiert und in welchen Diskussionen sie die daraus gewonnenen 
Erkenntnisse mit welchen Zielsetzungen einsetzt. Dann wäre die Digitalisierung ein 
Treiber für die Entwicklung hin zur Pflege 4.0. 
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Digital unterstiitztes Lernen in der Pflegeaus-, 
-fort- und -weiterbildung 


INGRID DARMANN-FINCK, CLAUDIA SCHEPERS 


Digital unterstütztes Lehren und Lernen ist nicht nur seit der Beschränkung von Prä- 
senzveranstaltungen durch die Corona-Pandemie zur absoluten Notwendigkeit ge- 
worden: Digitale Kompetenzen sind im pflegerischen Arbeitsalltag unabdingbar und 
sollten daher Gegenstand pflegeberuflichen Lernens sein. Die cloudbasierte Soft- 
ware-Anwendung CAre Reflection Online (CARO) unterstützt bislang vornehmlich 
digitale Lehr-Lernprozesse, die im Rahmen der Pflegeaus, -fort- und -weiterbildung 
in der Präsenzlehre stattfinden. Der folgende Beitrag erläutert die pflege- und me- 
diendidaktische Fundierung, zeigt die Potenziale für die Lehr-Lernprozessgestaltung 
und den Kompetenzerwerb sowohl hinsichtlich der Pflege- als auch der digitalen 
Kompetenz auf und liefert einen Ausblick auf die Weiterentwicklung der Anwen- 
dung zur Gestaltung auch lernortübergreifender Lehr-Lern- und Bildungsprozesse. 


Digitally supported teaching and learning has become an absolute necessity, not only 
since the restrictions on face-to-face teaching and learning due to the corona pan- 
demic: digital skills are indispensable in nursing work and should be the subject of 
professional learning. The cloud-based software application CARO supports the digi- 
tal teaching-learning processes that take place in the context of nursing education 
and further training in classroom teaching. The following article explains the founda- 
tion of nursing and media didactics, shows the potential for structuring a teaching 
and learning process with CARO and acquiring skills in terms of both nursing and 
digital competences, and provides an outlook on the further development of the ap- 
plication for the design of cross-location teaching-learning processes. 


Schlagworte: Digitales Lehren und Lernen, Digitale Didaktik, Pflegedidaktik, Cross- 
Action-Spaces 


1 Einleitung 


Wegen der aufgrund der Corona-Pandemie erforderlichen Infektionsschutzmaßnah- 
men ist das digital unterstützte Lernen in der Berufsaus-, -fort- und -weiterbildung 
zwischenzeitlich zu einer alternativlosen Notwendigkeit geworden. Diese hat dazu 
geführt, dass auch viele der Bildungseinrichtungen, die bislang noch nicht über digi- 
tale Lernplattformen, Lernsoftware und die erforderliche technische Infrastruktur 
verfügten, innerhalb vergleichsweise kurzer Zeit ihre Ausstattung angepasst und 
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digitale Lehr-/Lernangebote bereitgestellt haben. Im Vergleich zum analogen Lernen 
hat das digitale Lernen den Vorteil, dass es zeit- und ortsunabhängig stattfinden 
kann. Außerdem bieten unterschiedliche Formate digitaler Medien Potenziale für die 
Optimierung von Lehr-Lern- und Bildungsprozessen: Durch multimodale Medien- 
nutzung lassen sich unterschiedliche Sinneskanäle der Lernenden ansprechen, etwa 
wenn Informationen durch die Kombination von Text, Bild, Video etc. dargestellt und 
Multimediaanwendungen zur kreativen Gestaltung von Lernergebnissen genutzt 
werden. Da mit dem digitalen Lernen selbstgesteuerte und kooperative Lernprozesse 
gut unterstützt werden können, eröffnet der Einsatz interaktiver Software die Mög- 
lichkeit, Lernende stärker zu aktivieren (vgl. Petko 2014, S.65 ff). Schließlich wird 
mit dem Einsatz digitalen Lernens das Potenzial verbunden, neben Pflege- auch digi- 
tale Kompetenzen bei Lernenden zu fördern. 

Der Unterricht gewinnt aber nicht allein dadurch an Qualität, dass digitale Me- 
dien genutzt werden, vielmehr wiederholen sich die didaktischen Einseitigkeiten des 
analogen Unterrichts oftmals auch im digitalen Unterricht (vgl. Kerres 2018, S. 330). 
Am 1. Januar 2020 sind in Deutschland neue rechtliche Grundlagen für die Pflege- 
ausbildungen in Kraft getreten (PflBG 2017; PAAPrV 2018). Insbesondere in der Pfle- 
geausbildungs- und Prüfungsverordnung wie auch in den Rahmenlehr- und Rah- 
menausbildungsplänen der Fachkommission nach §53 PflBG ist konsequent das 
didaktische Prinzip der Situations- und eng damit verknüpft der Kompetenzorientie- 
rung verankert (vgl. Fachkommission 2020, S. 9 ff.). Diese Prinzipien sollten auch für 
digitale Bildungsangebote in der pflegerischen Aus-, Fort- und Weiterbildung leitend 
sein. Die wenigen Studien zur Nutzung digitaler Medien in der Pflegebildung geben 
aber Hinweise darauf, dass der didaktische Schwerpunkt derzeit auf der mehr oder 
weniger selbstgesteuerten Aneignung von Fachwissen bzw. auf der Präsentation von 
Inhalten liegt (vgl. Hartel et al. 2018, S.46f.) und damit auf expositorischen Metho- 
den (vgl. Kerres 2018, S.330 ff.) Damit sind die digitalen Bildungsangebote fiir die 
Pflegebildung bis auf wenige Ausnahmen nicht geeignet, um für die Pflege wesent- 
liche Kompetenzdimensionen, wie reflexive, hermeneutische und kommunikative 
Kompetenzen zu fördern. Diese Befunde lassen sich — wie eine aktuelle internatio- 
nale Literaturrecherche belegt (vgl. Peters etal. 2018, S.987f.) - auch aus der inter- 
nationalen Literatur ableiten. 

Dieses Desiderat wird mit den beiden BMBF- (und ESF-) geförderten Forschungs- 
projekten CAre Reflection Online (CARO) (Laufzeit 2016-2019) und CAre Reflection 
Online für die Fachweiterbildung Onkologische Pflege (CAROplusONKO) (Laufzeit 
2019-2022) an der Universität Bremen aufgegriffArmbänder aus meinen alten Strumpfhosen verkaufte (welche deren 
Eltern dann verärgert wieder zurückbrachten und ihr Geld wieder haben wollten). 
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Oft vergaß ich meine Schulsache zuhause, und das Stillsitzen in der Schule war 
vor allem in der ersten Klasse schlicht und weg entgegen meiner Natur. Über die 
Jahre besserte sich dies und ich lernte still sitzen zu bleiben und meine Aufgaben 
zu erledigen. Das Schreiben begann mehr und mehr Spaß zu machen.“ [SB 13] 


dieser code — oder einer darüber, das weiß ich noch nicht — könnte auch heißen 
„erzeugung konformer subjekte“. das wäre eine vorgangsbeschreibung, ein pro- 
zess, der hier beschrieben wäre. ich weiß auch nicht, ob es so sehr um kontrolle 
geht, sondern vielleicht eher um die erzeugung konformer subjekte? Jedenfalls 
wäre das sehr viel konzeptueller, es würde dem entsprechend, was charmaz „raise 
your codes to a conceptual category“ nennt. denke ich. 


„We suggest that the insistence on correct spelling, like insistence on neat hand- 
writing, is part of a wider ideological tendency towards regulation, conformity and 
subjection of people to authority.“ (Clark und Ivanič 1997, S. 201) 


Anscheinend gibt es auch von Hall den Begriff „ideological grammaticality“. DAs 
würde sich lohnen, für dieses Memo zu eruieren. — habe bei Clark/Ivanic noch 
einmal nachgelesen. Es geht darum, dass eine bestimmte Art von Grammatik ge- 
wählt wird, die den Anschein von Objektivität hervorrufen und bewahren soll, so 
dass das Ideologische der Aussagen verdeckt/verschleiert wird. 


„Writing in your own way for your own purposes is not highly valued, actually 
often criticised. This depends on who you are: the few who have been elevated to 
the status of ‚writer‘ in society do have the freedom to write in idiosyncratic ways 
(as we discussed in Chapter 2), and their work is praised as ‚original‘ and ,crea- 
tive‘. But for the majority of people, the only criterion for judging their writing is 
its conformity to conventions, and originality or idiosyncrasy is censured.“ (Clark 
und Ivanič 1997, S. 215) 


Hier gibt es eine Ausnahme zu den anderen Darstellungen, daher nehme ich sie 
auf: ‚Wie an so vieles in meiner Kindheit, kann ich mich zwar nicht mehr an 
meine ersten Schreibversuche erinnern, aber ich weiß, dass auch unter der Kor- 
rektur von sadistisichen VolksschullehrerInnen meine Lust zu schreiben kaum 
stagnierte.“ (SB 38, Z. 5-8) 


Die Phase des „initial codings“ ist, wie dieses Memo zeigt, geprägt von der Formulie- 
rung von Fragen und Assoziationen, die die Arbeit am Material aufwirft. „Kontrolle“ 
und „Erzeugung konformer Schreibenden-Subjekte“ bildeten lange Zeit die Benen- 
nung dieses Codes; sie wurden im Zuge der Auseinandersetzung mit dem Material 
und der Entwicklung der Kategorien und ihrer Beziehung zueinander aber revidiert 
und neu benannt (s. Kapitel 5.1, „Über Viabilität“). 


4.3.4.2 „Focused Coding“ 
In einem nächsten Schritt wird eine Fokussierung vorgenommen, indem einige Co- 
des ausgewählt werden, mit deren Hilfe das weitere Material „durchforstet“ wird. 
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Diesen Schritt nennt Charmaz „focused coding“. Weitere relevante Fundstellen wer- 
den zu den bestehenden Codes hinzugefügt, wenn diese dabei helfen, die Differen- 
ziertheit und analytische Schärfe eines Codes zu erhöhen. Auch neue Codes können 
formuliert werden. Das Ziel ist es nun nicht mehr — wie es noch beim „initial co- 
ding“ der Fall war — allen Möglichkeiten und Spuren nachzugehen, sondern einer 
Theorie zuzuarbeiten, die sich durch die Fokussierung herauszubilden beginnt. In 
diesem Schritt wird also eine begründete Auswahl getroffen. Die Memos zu den „fo- 
cused codes“ sollten in diesem Schritt ebenfalls weiterentwickelt werden, indem die 
Eigenschaften der Codes zunehmend differenziert erfasst und dargestellt werden. In 
diesem Schritt ist es zentral, möglichst viele und genaue Eigenschaften eines Codes 
zu formulieren sowie die Dimensionalität dieser Eigenschaften zu untersuchen. Die 
Dimensionalität bedeutet den Grad der Ausprägung einer Eigenschaft und die Frage, 
unter welchen Bedingungen welche Ausprägung vorhanden ist. 

Als Beispiel sei hier eines der ausführlichsten Code-Memos abgedruckt. Die 
hier angeführten Überlegungen folgten der Beobachtung einiger Incidents im Mate- 
rial, bei denen bestimmte schulische Praktiken die Handlungsfähigkeit im Schrei- 
ben erschwerten oder Handlungsunfähigkeit erzeugten oder diese erschwerten. 
Diese Beobachtungen warfen die Frage auf, welchen Sinn diese Praktiken hatten, 
wenn sie nicht Handlungsfähigkeit erzeugten. Mit anderen Worten: Was erzeugten 
sie dann? Diese Überlegungen mündeten später in die Kernkategorie „Viabilität“. 


Code: Handlungs/un/fahigkeit als SchreibendeR 
(15.06.2016) 
Vielleicht auch eine Kategorie. 


Ich erstelle dieses Code-Memo, wahrend ich meine bisherigen Memos durchsehe 
und Codes/Kategorien auf Karteikarten schreibe, um sie zu Kategorien zu ord- 
nen. 


Ich tippe hier ab, was auf meinem Memo-Blatt bereits steht, es gehört zum Memo 
„Institution als Ordnung“: 


Die „Ordnung“ produziert Subjekte hier als nicht-handlungsfähig. Oder als Sub- 
jekte, die von sich meinen, sie müssten handlungsfähig sein (oder in anderer 
Weise oder anderer Intensität handlungsfähig), und ihr Handeln als „schlecht“ 
bewerten oder aber die nicht handeln (nicht schreiben). Wären die Subjekte hand- 
lungsfähig, wenn sie sich der Ordnung ganz unterwerfen würden? Ist die Hand- 
lungsunfähigkeit eine Form von Widerstand? Oder zeigt es die Unvollkommen- 
heit der Ordnung, dass sie Subjekte als nicht handlungsfähig produziert? (> die 
Ordnung als machtvoll, aber unvollkommen, voller Lücken und Widersprüche). 


Dass Subjekte als nicht handlungsfähig hergestellt werden, hat vielleicht institu- 
tionelle Vorteile: es muss zumindest nichts geändert werden. Lehrkräfte müssen 
sich nicht umstellen. Disziplinierung kann geschehen, auch mittels Schreibaufga- 
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ben (davon berichtet Merz-Grötsch, in meinem Material kommt das, glaube ich, 
nicht vor). 


Welche Subjekte sind außerhalb der Ordnung handlungsfähig, aber innerhalb 
nicht? 


Es gibt aber auch Schreiben außerhalb der „Ordnung“ — was wird dort angeru- 
fen/aufgerufen, um einen viablen Status zu erlangen? 


Ordnung - hat ein Raster/hat Vorgaben für viable Subjekte > handlungsfähige 
Schreibenden-Subjekte: Aber sind die Schreibendensubjekte, die in der “Ord- 
nung” viabel sind, auch handlungsfähig (= schreiben sie? Schreiben sie vielleicht 
gern? Erreichen sie mit dem Schreiben ihre Ziele? Verbinden sie Ziele mit dem 
Schreiben? Welche Ziele?) 


Viabilität ist nicht gleich Handlungsfähigkeit 


Könnten Viabilität und Handlungsfähigkeit als Eigenschaften einer Kategorie ge- 
deutet werden? Oder sind es verknüpfte Kategorien? 


Wie könnte Viabilität dimensionalisiert werden? 
Viabilität ist jedenfalls immer bezogen auf einen Kontext. 


Ich mache mal für Viabilität auch ein eigenes Code Memo. ODer vielleicht sollte 
ich die beiden Dinge gleich hier zusammenfassen? Vielleicht ist es auch ein Pro- 
blem, die Dinge so sehr aufzusplitten. Aber sicherheitshalber kommt ein eigenes 
Code Memo. 


Viabilität ist nicht gleich Handlungsfähigkeit als Schreibende. Viabilität ist Vo- 
raussetzung, also Bedingung für eine soziale Existenz innerhalb der Ordnung, 
bzw. Viabilität im Kontext des Schreibens ist die Bedingung für Intelligibilität. 
Oder ist es andersrum? Intelligibilität die Voraussetzung für Viabilität? Nein, ich 
würde sagen, zu Viabilität gehört noch sehr viel mehr, zum Beispiel auch die Un- 
terwerfung unter Aspekte der Ordnung, die nicht Intelligibilität zum Ziel haben. 


„Dieses Subjekt übernimmt ein symbolisches Mandat, das es an seinen Platz ver- 
weist, auf den das Subjekt immer schon verwiesen war“ (Schütt 2015: 11). Sich ei- 
nen viablen Platz in der Ordnung aneignen bedeutet demnach, das symbolische 
Mandat eines viablen Subjekts zu übernehmen: sich einzufügen in die Ordnung 
mit ihren Vorgaben für Viabilität, mit ihrer Notwendigkeit für Viabilität > wenn 
ich annehme, dass die Verfasserin der SB 5 sich als viabel in die Ordnung einge- 
schrieben hat bzw. Die Ordnung sich eingeschrieben hat, um als Subjekt in ihr 
viabel zu werden, dann bedeutet das, dass sie die Ordnung anerkennen und per- 
petuieren muss, um weiterhin als viabel zu gelten. Es fällt auf, dass sie ihre Mehr- 
sprachigkeit erst im zweiten Teil der SB thematisiert und dort in einer Art und 
Weise, die die Dominanz ihrer Zweitsprache (wie widersprüchlich diese Benen- 
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nungspraxis ist, die aber eine institutionelle und fachliche Benennungspraxis dar- 
stellt) betont. 


Aber die Schreibenden-Subjekte müssen Viabilität innerhalb der „Ordnung“ an- 
streben — oder müssen sie? Gibt es auch solche, die das verweigern? 


Ich kann mir vorstellen, dass manche Viabilität erreichen und gleichzeitig Hand- 
lungsunfähigkeit. 


Ah vielleicht kann ich das jetzt so verknüpfen: 


Vier Möglichkeiten: 
A) sie erreichen Viabilität in der „Ordnung“ und Handlungsfähigkeit beim 
Schreiben 
B) sie erreichen Viabilität in der „Ordnung“, aber Handlungsunfähigkeit beim 
Schreiben 


C) sie erreichen keine Viabilität in der „Ordnung“, aber Handlungsfähigkeit 
beim Schreiben 

D) sie erreichen keine Viabilität in der „Ordnung“ und auch keine Handlungsfä- 
higkeit beim Schreiben 


Ich denke, ich habe ein Beispiel für A: Die SB 5. Hier möchte ich etwas als Memo 
direkt zur SB 5 schreiben. 


Möglicherweise kann es für “D” keine Belege im Material geben, weil die Subjekte 
aus „D“ vielleicht nicht den Zugang zu einer Universität erhalten 


Es ist aber komplexer, weil es ja auch eine Handlungsfähigkeit beim Schreiben 
außerhalb der „Ordnung“ gibt. 


Es stellt sich also die Frage, inwiefern Handlungsfähigkeit beim Schreiben inner- 
halb und außerhalb der Ordnung verknüpft sind. Inwiefern steht die Viabilität in 
der Ordnung auch mit der Handlungsfähigkeit außerhalb der Ordnung in Bezie- 
hung? 


Was ist notwendig, um in Bezug auf Sprache und Schreiben in der “Ordnung?” als 
ein viables Subjekt zu gelten? Gibt es auch Dinge, die hierfür notwendig sind, die 
nichts mit Sprache und Schreiben zu tun haben? 


Wie kann „Handlungsfähigkeit/Handlungsunfähigkeit“ beim Schreiben dimensi- 
onalisiert werden? 


Ist Handlungsfähigkeit etwas anderes als „Selbstausdruck“? Ich würde sagen ja, 
Handlungsfähigkeit bezieht sich eher auf die Fähigkeit, ein Schreibprojekt tätig 
und selbst oder in Kollaboration mit anderen durchzuführen und damit ein Ziel 
zu erreichen. Heißt Handlungsfähigkeit im Schreiben, dass es um ein aufs 
Schreiben bezogenes Handeln geht? Um ein zielgerichtetes Handeln, das die Fer- 
tigkeit Schreiben in zentraler Weise beinhaltet/verwendet, um zu einem Ziel zu 
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gelangen? Hat Handlungsfähigkeit mit „agency“ zu tun? Ist Handlungsfähigkeit 
auch gegeben, wenn ein Ziel nicht erreicht wird? Geht es um das Selbsterleben 
als handlungsfähig vs. Nicht ahndlungsfähig? Bezieht sich die Handlungsfähig- 
keit beim Schreiben nur auf die instrumentelle Seite? 


Welche Eigenschaften und welche Dimensionen können beschrieben werden? 


Ich probiere es mal mit “Handlungsfahigkeit beim Schreiben“ 


Eigenschaften 


Eigenerleben von Handlungsfähigkeit 


Erreichen eines Ziels durch das 
Schreiben 


Schreiben als Instrument begreifen* 
Schreiben als Instrument nutzen 
Erleben von Gefühlen beim Schreiben 


Erleben von Gefühlen nach dem 
Schreiben 


Erleben von Gefühlen durch die 
Konsequenzen des Schreibens 


Schreiben als sinnvolle Tätigkeit 
erleben 


Dimensionen 


stark - schwach; 
explizit benannt - implizit (durch 
Nennung von Handlungen) deutlich 


erreicht — nicht erreicht; 
sehr klar - diffus, in Ansätzen, implizit 
von großem Nutzen - von keinem Nutzen 


äußerst positiv - äußerst negativ 


äußerst positiv - äußerst negativ 


äußerst positiv - äußerst negativ 


äußerst sinnvoll - äußerst sinnlos 


Schreiben als Leistung erleben 
Das eigene Schreiben wird positiv bewertet 
Funktionalität der Praktik 


Dann wieder interessant: Was sind die Konsequenzen dieser Gefühle? Führen 
diese Gefühle zu etwas? 


( — in der SB 2 reflektiert der Verfasser, welche Schreibformen er gerne auspro- 
bieren würde und auch auf das wissenschaftliche Schreiben anwenden würde. Er 
nennt das „lustbetonte Formen des Schreibens“ (SB 2, Z. 106-107). Er bezieht dies 
aber auch auf die Gestaltung des eigenen Unterrichts, auf sich als (künftig) Leh- 
renden. Vielleicht ist das eine der Konsequenzen: die Reflexion in Bezug auf das 
eigene (künftige) LehrerInnenhandeln?) 


VIl brauchbar: ,Wissenschaftliche Arbeiten machen eher weniger Spaß, aber es 
kommt eigentlich auf den „Flow“ an. Wenn das Geschriebene wie von allein 
kommt, dann ist es leicht und ich fühle mich nachher besser und lese die Texte 
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auch gerne nochmal. Aber wenn ich beim Schreiben oder Formulieren Probleme 
habe (Blockade, keine Konzentration), dann tue ich mir schwer es nochmal zu le- 
sen und es war keine wirkliche Freude dabei. Dann ist auch das Erfolgserlebnis, 
das etwas geschaffen wurde, nicht so groß, weil ich einfach nur froh bin es hinter 
mir zu lassen. Wenn ich auf eine Arbeit stolz bin, dann freue ich mich mehr 
wenn sie fertig ist“ (SB 40, Z. 21-28) 


Ist “Schreiben als Instrument begreifen” wirklich eine Eigenschaft von “Hand- 
lungsfähigkeit beim Schreiben”? Oder ist es nicht vielmehr ..? 


Interessant: inwiefern hängt ein Grad an Reflexivität über das Schreiben mit 
Handlungsfähigkeit beim Schreiben zusammen? 


Und auch interessant: äußerst positive Gefühle bei, nach oder durch die Konse- 
quenzen des Schreibens: wie sind diese kontextualisiert und bedingt? Wie sind 
äußerst negative Gefühle bei, nach und durch die Konsequenzen des Schreibens 
bedingt und kontextualisiert? 


Hmm was auch interessant sien könnte: Viabilität in der Ordnung durch Schrei- 
ben erreichen: Welche Gefühle sind dann damit verbunden? Welche Konsequen- 
zen hat das? 


Handlungsfähigkeit beim Schreiben kann einerseits als etwas beschrieben wer- 
den, das beim Schreiben erlebt wird, etwas, das sich auf das Eigenerleben als 
Schreibenden-Subjekt bezieht. Es kann aber auch bedeuten, zu erleben, dass man 
einen Auftrag ausführen kann und insofern handlungsfähig ist. 


Das ist jedenfalls auch ein wichtiges Schreib-Konzept: Schreiben zum Erreichen 
von Viabilität in der Ordnung 


bd 


Und natürlich: Konstruktion von Handlungsfähigkeit als interaktionale Strategie 
in der Schreibbiografie 


Ich habe nun (22.06.) beim Code „Konstruktion der eigenen Handlungsfähigkeit“ 
einiges geschrieben und versucht, Dimensionen zu entwickeln. Ich weiß nicht, ob 
man das - also diesen Code, dieses Phänomen hier — wirklich so trennen kann 
von „Konstruktion von Handlungfähigkeit“. Es gehört wohl auch hier dazu, der- 
zeit habe ich es noch unter „narrative und andere Praktiken im Zuge der Gestal- 
tung der Schreibbiografie“ eingeordnet. Das ist wohl eine wichtige analytische 
Frage. Wann kann ich vom Phänomen „Handlungs/un/fähigkeit“ sprechen, wann 
von dessen Konstruktion? Es ist wohl nur eine andere analytische Perspektive, ein 
anderer analytischer Fokus. Oder? Ich glaube, dass es hier Antworten in den Da- 
ten gibt. ICh habe die Hypothese, dass die Konstruktion von Handlungsfähigkeit 
beim Schreiben in der Dimension „Konstruktion als souverän und autonom“ eine 
bestimmte Funktion hat und einen bestimmten Hinweis auf die Anrufungen/ 
Adressierungen/Fremd-Positionierungen und die diskursiven Gehalte /Figuren zu 


114 Methodologie und Methode 


„migrationsanderer Mehrsprachigkeit”, und dass die Abwesenheit von Mitteln zur 
Konstruktion der eigenen Handlungsfähigkeit als autonom darauf hindeutet, dass 
dieses Subjekt nicht darauf angewiesen ist, sich so zu konstruieren. 


Und auch hier gehört die Kategorie „Unterstützung“ auf jeden Fall mit dazu. 
Denn die eigene Handlungs/un/fähigkeit (sowie die Konstruktion der eigenen 
Handlungsfähigkeit) steht ganz sicher in einer Beziehung zum Konzept „unter- 
stützung“. Ich habe jetzt mal so die Hypothese, dass es auch um die Frage geht, 
welches Konzept von Unterstützung man in Bezug aufs Schreiben entwickelt - 
was Unterstützung auch für die Selbsteinschätzung der Handlungsfähigkeit be- 
deutet. Ich habe die Hypothese, dass ein Konzept vom Schreiben oder auch ein 
Konzept von Handlungsfähigkeit vorherrscht, das Unterstützung ausschließt. So 
dass die Inanspruchnahme von Unterstützung — welche ja die Handlungsfähig- 
keit erhöhen kann - als Beweis der eigenen Handlungsunfähigkeit gewertet wird. 
Vielleicht aber auch nur anfangs, vielleicht hat das eine Prozessdimension. Und 
ich bin auch recht sicher, dass in diese Hypothese meine jetzige Situation hinein- 
spielt, wo ich selbst erstmals wirklich Unterstützung in Anspruch nehme und wo 
ich merke, dass das bei mir selbst eine große UNsicherheit oder Verunsicherung 
auslöst und wo das für mich auch wieder eine ganze Spirale von Selbstabwertung- 
Selbtbehauptung-(inkl. der Erfahrung, dass ich meine Texte als für mich, meinen 
Wert, meine FÄhigkeiten sprechend erlebe) präsent wird. Ich notiere diese Erfah- 
rung nun in „Unterstützung“. Ich habe den Eindruck, dass das relevant ist. Theo- 
retische Relevanz hat ;-) 


Aus SB 55: 


„In der Arbeit waren mir Tagesdoku und Dienstbucheinträge sehr wichtig, sie 
stärkten das Team und es machte handlungsfähig. Dienstbesprechungsprotokolle 
hingegen waren mir ein Graus, hier musste man sich wirklich aufs Genauste kon- 
zentrieren und das meistens im Nachtdienst, nach einem 11 Stunden Tag. Man 
hatte viel Verantwortung, denn es war die “Gebrauchsanleitung” und ToDo List 
für die nächste(n) Wochen.“ (SB 55, Z. 93-99) 


Interessant, dass hier das Schreiben bewirkt, dass man handlungsfähig in der Ar- 
beit wird. Und dass das andere, das eigentlich auch handlungsfähig macht, als 
„ein Graus“ (da viel Konzentration nach 11 STunden Tag nötig, viel Verantwor- 
tung) beschrieben wird. Es geht hier allerdings nicht um Handlungsfähigkeit als 
SChreibendeR, sondern als ArbeitendeR. Ich lasse es mal hier drin, aber die SB 
istin dem Ordner der SBen, die ich nicht weiter einbeziehen werde. 


SB 37 zeigt, dass Transparenz von Vorgaben eine Bedingung sein kann, um Texte 
gern zu schreiben. Also nicht nur, um handlungsfähig zu sein, sondern gern zu 
schreiben. 


In der SB 15 wird thematisiert, dass gerade der Zwang zur Selbstoffenbarung, wie 
es bei den Textsorten Reflexion, Bewerbung, Lebenslauf und auch dieser Schreib- 
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biografie der Fall ist, „sehr viel Überwindung und Energie [kostet] (Z. 36). Es ist 
eine besondere Art des Schreibens, das einen Zwang zur Wahrheit über sich 
selbst enthält, wobei wir wieder bei der Pastoralmacht, der Führung durch die 
Beichte sind. Und durch diese steht das ganze Subjekt auf dem Prüfstand.... Auf- 
fallend bei gerade dieser SB 15 ist auch, dass der erste Teil der Schreibaufforde- 
rung, der durch die Formel „in meinem Leben kennengelernt“ ja eine Aufforde- 
rung zu einer Darstellung als Lebensgeschichte einlädt, dass dieser erste Teil eben 
gerade nicht als Erzählung oder Bericht oder so etwas geschrieben ist, sondern als 
Auflistung verschiedener Textsorten nach den Rubriken Persönlich, Beruf, Uni, 
Schule. Meines Wissens (müsste ich noch prüfen) ist das der einzige Fall einer 
Weigerung gegen die ERzählaufforderung. 


Funktionalität der Praktik: Vielleicht ist das auch eine Eigenschaft? Ich denke hier 
an die innerhalb der Familie funktionalen Praktiken, die einige der erzählten Ichs 
der Verfasser*innen kurz nach dem SChriftspracherwerb durchführen: Brief ans 
Christkind, Weihnachts- und Glückwunschkarten an Verwandte und Freunde... 


4.3.4.3 „Axial Coding“ 

An diesem Punkt im Auswertungsprozess schlagen Strauss und Corbin (1991) vor, 
das sogenannte „axiale Kodieren“ durchzuführen. Das bedeutet, die bestehenden 
Codes zu ordnen, indem ihre Beziehungen zueinander mit Hilfe des sogenannten 
Kodierparadigmas untersucht werden. Das Kodierparadigma enthält die Aspekte 
„ursächliche Bedingungen“, „Phänomen“, „Kontext“, „intervenierende Bedingun- 
gen“, „Handlungs-/Interaktionsstrategien“ und „Konsequenzen“. Das axiale Kodie- 
ren ist umstritten, weil mit dem Kodierparadigma ein eng umrissenes Set an er- 
kenntnisleitenden Aspekten bereitgestellt ist. Für Glaser besteht hier die Gefahr des 
„Forcing“, also der Anpassung der Daten an ein Gerüst; Charmaz plädiert ebenfalls 
für freiere Formen der Untersuchung der Beziehung der Codes zueinander. Ich 
habe die Methode des axialen Codierens nach anfänglichem Widerstand angewandt. 
Zu diesem Zeitpunkt steckte ich in einer Phase des Auswertungsprozesses fest, in 
der ich aufgrund der vielen Möglichkeiten eines freieren Vorgehens keine Beziehun- 
gen der Codes zueinander formulieren konnte, weil ich den Eindruck hatte, diese 
Beziehungen zu sehr nach theoretischen Vorannahmen zu formen. Es folgte der 
Entschluss, das axiale Codieren auszuprobieren und die entstehenden Ergebnisse zu 
reflektieren. Dabei zeigte sich, dass das Kodierparadigma als produktives Gegen- 
stück zur Richtung meines subjektivierungstheoretischen Rahmens fungierte. Die- 
ser Rahmen sieht individuelles Handeln als ermöglicht und strukturiert durch dis- 
kursiv hervorgebrachte Machtverhältnisse an, wobei nicht nur das Handeln selbst, 
sondern auch das handelnde Subjekt als eines gesehen wird, das zuerst durch sie 
produziert wird und sich dann - als solcherart produziertes — mit ihnen widerstän- 


116 Methodologie und Methode 


dig und eigen-sinnig” auseinandersetzen kann. Die Beziehungen zwischen Kontext 
und Individuum sind hier also denkbar stark akzentuiert. Das Kodierparadigma hin- 
gegen mit den Achsen „Handlungs- und Interaktionsstrategien“ betont das individu- 
elle Handeln und dessen intentionale Steuerung durch das Individuum. Zwar wird 
im axialen Kodieren auch der Kontext mit einer eigenen Achse berücksichtigt; er hat 
im Kodierparadigma und in der ihm zugrunde liegenden Theorie des Symbolischen 
Interaktionismus aber nicht den Status eines dem individuellen Handeln vorgängi- 
gen Faktors, wie es in einem subjektivierungstheoretischen Ansatz der Fall wäre. 
Das Kodierparadigma erlaubt vielmehr, die Bedeutung individueller Handlungs- und 
Interaktionsstrategien mindestens gleichberechtigt mit der Bedeutung des Kontexts 
interpretierend zu erkunden. Alisha Heinemann (2014) beschreibt dieses Zusam- 
menspiel in ihrer Arbeit folgendermaßen: 


„Akzeptiert man die hier genannten Limitationen, bleibt die Grounded Theory jedoch 
eine wertvolle, sehr kreative Forschungsmethode, die es durch den genauen analyti- 
schen Blick auf den Zusammenhang und die Bedeutung der Aussagen im Datenmate- 
rial ermöglicht, den subjektiven Sinn menschlicher Handlungen nachzuvollziehen und 
dabei den Blick auf strukturell in der Gesellschaft vorhandene Machtverhältnisse nicht 
zu verlieren.“ (Ebd., S.136) 


Somit vermochte gerade die Nutzung des Kodierparadigmas meinen Interpretations- 
prozess zwischen Kontext- und individueller Handlungsorientierung zu balancieren. 

Forschungspraktisch wurde das axiale Codieren folgendermaßen durchgeführt: 
Wiederum diente ein A3-Blatt als Mittel der Exploration. In die Mitte wurde das, was 
zu diesem Zeitpunkt für ein „Phänomen“ gehalten wurde, notiert, die übrigen As- 
pekte des Kodierparadigmas darum herum. Sämtliche „Focused Codes“ wurden auf 
kleine Karteikarten geschrieben. Diese wurden um das Phänomen herum gruppiert, 
bis die Anordnung plausibel erschien. Dann wurden die Karteikarten fixiert; die in 
dieser Anordnung ausgedrückten Annahmen über Zusammenhänge zwischen Co- 
des wurden in Memos schriftlich reflektiert. In diesen wurden außerdem weitere 
Vergleiche mit anderen Fundstellen beschrieben, und deren Implikationen führten 
meist zur weiteren Adaption und Verfeinerung der Anordnung. Solcherart entwi- 
ckelte Sets an Codes sind nun das, was in der GIM als Kategorien bezeichnet wird. 

Im diesem Schritt des Forschungsprozesses entstehen sogenannte „theoreti- 
sche Memos“, in denen mehrere Codes einer Kategorie zugeordnet sind. In ihnen 
sind die Beziehungen dieser Codes zueinander bereits formuliert. Theoretische Me- 
mos dieser Arbeit hatten etwa die Titel „Etablierung der Kriterien für Viabilität“, 
„Aushandlung von Viabilität in der Schreibbiografie“, „Autor_innenschaft“ oder 
„Verlust“. Im Fall der vorliegenden Studie spiegeln sie die Auseinandersetzung mit 
dem Kodierparadigma wider und sind entlang der dort vorgeschlagenen Aspekte ge- 
ordnet. 


30 Eigen-sinnig bedeutet in dieser Sichtweise, dass Subjekte sich in Auseinandersetzung mit diesen Machtverhältnissen 
einen Eigen-Sinn erstreiten können. Mit Subjekten sind nicht Individuen gemeint, sondern soziale Kategorien, die ein- 
genommen werden müssen, um von ihnen aus sozial agieren zu können. Daher werden sie nicht — einem Individuali- 
tätskonzept folgend - als von vornherein individuell und einzigartig und daher eigen-sinnig gedacht. 
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Beispiel: 


Theoretisches Memo Formung eines Schreibenden-Subjekts als Subjekt inner- 
halb der Ordnung 


(01.08.2016) 


Phänomen: 
Formung eines Schreibenden-Subjekts als Subjekt innerhalb der Ordnung 


Das Phänomen könnte evtl. Auch genannt werden: Entstehung eines Schreiben- 
den-Subjekts als in die Ordnung eingegliedertes Subjekt 


Ursächliche Bedingungen: 
Ich finde es hier sehr schwer, von „ursächlich“ zu sprechen. Aber es sind Bedin- 
gungen, die dem Phänomen vorausgehen. 


Es sind solche Bedingungen, die erfordern, dass eine solche Formung geschieht. 
Beurteilungspraxis, Schreiben als Rankinggrundlage 
Regulierung/Kontrolle eigentlich aller Aspekte des Schreibens beim Schrift- 
spracherwerb 

institutionelle Textsorten 

Etablierung/Produktion der Kriterien für Viabilität durch Praktiken 

Kritik am Entwerfen, Ausprobieren 

vorgeschriebene Reihenfolge der Arbeitsschritte 

inhaltliche Korrektheit (vgl. auch Gedichtinterpretation) 

sprachliche Korrektheit/Fehler/Rechtschreibung 

Stillsitzen 

korrektes Halten des Stifts 

korrekte Richtung/Form der Buchstaben 
Einsprachigkeit/Einzelsprachlichkeit als Modus des Schreibens 


Kontext: 

Schule, Universitat 

schulische Alphabetisierung 

schulisches Schreibenlernen 

schulisches Schreiben 

Institution als Ordnung 

Abwertung von migrationsanderer Mehrsprachigkeit 
genderbasierte Erwartungen an Schrift 

Status der Sprache(n) 

Monolingualität als Normalität und Normalitätserwartung 
Ideologie der Einzelsprachen 

Ideologie der „Muttersprachlichkeit“/Perfektion 


Intervenierende Bedingungen: 
Wichtig: hier gibt es durchaus Überschneidungen zu „Handlungsfähigkeit“ — 
vergleichen und genauer herausarbeiten, welche der Bedingungen beziehen sich 
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wirklich auf die Formung eines Schreibenden-Subjekt als Subjekt innerhalb der 

Ordnung; welche sind eher intervenierende Bedingungen für Handlungsfähigkeit 
« Umgang mit Fehlern 

Feinmotorik 

Vergleich mit anderen 

Konkurrenzdruck 

Vergleich mit „MuttersprachlerInnen“ 

Spielraum, den Vorgaben (z. B. Textsorten) lassen 

Zeitdruck 

Dichte des Workload 

Vorgaben wirken ermöglichend 

Motivation durch Thema 

Grad der erzwungenen Selbstoffenbarung 

Mangel/Vorhandensein von Informationen 

Vertieft-Sein ins Schreiben (als Raum der Ent-Subjektivierung?) 


Strategien für Handlungen //Interaktionen: 

« Nutzung von persönlichem Schreiben als Ventil, als sicherer Ort, als Feld des 
Ausprobierens und als Möglichkeit des Schreibens in anderen Sprachen als 
Deutsch 

« Bezugnahme auf den Prozess in der Schreibbiographie (Ausdruck von Miss- 
fallen?) 

+ widerständige Praktiken 


Konsequenzen: 
e es entstehen solche Schreibenden-Subjekte, die innerhalb dieser Ordnung 
viabel sind 
aber sind sie auch schreib-handlungsfähig? 
Erwartungsdruck 
Gefühl des Ungenügens in der FS Deutsch 
Gefühl von Unterlegenheit 
Gefühl des Ungenügens 
Viabilität 
Entstehung des Konzepts vom Schreiben als Auftrag 
das Nationale als Kennzeichen der Ordnung - Entstehung einer nationalen 
Kategorie als erstrebenswertem Ziel 
Vorgaben schnüren Fantasie ab 
Schreiben wird etabliert als etwas, das im Verhältnis zur Ordnung geschieht 
(unhinterfragt) hoher Status von Modelltexten 
keine Freude/kein Spaß: aber nicht durchgehend - wo Freude, wo Spaß? > 
dies wird ein sehr wichtiges Verbindungsglied sein. 
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Das Memo ist also nun deutlich abstrakter und kürzer gefasst; es enthält außerdem 
Bezüge zu einer großen Zahl an Codes. Diese Reduktion ist wichtig, um die Daten 
für den letzten Schritt handhabbar zu machen: die Integration der wichtigsten Kate- 
gorien zu einer Grounded Theory und die Entwicklung der Kernkategorie. 


4.3.4.4 „Theoretical Coding“ und Entwicklung der Kernkategorie 

Die Kernkategorie ist das Kernstück der entstehenden Grounded Theory. Es ist die 
zentrale Kategorie, auf die hin alle anderen Kategorien orientiert werden können. Es 
ist nicht unbedingt notwendig, eine solche Kernkategorie auszuwählen; manchmal 
ist dies nicht möglich. Es ist jedoch das Ziel der GTM, im letzten Auswertungs- 
schritt die zentralen Kategorien der bisherigen Auswertung zueinander in Bezie- 
hung zu setzen und miteinander zu verknüpfen. Forschungspraktisch wurden in 
diesem Prozess wieder bewegliche Karteikarten zu Hilfe genommen. Zu diesem 
Zeitpunkt war für mich klar, dass sich die Kategorien um den Begriff der „Viabilität“ 
hin ordnen ließen; entscheidend war dann die Idee, die Kernkategorie nicht als 
einzelnes Phänomen, sondern als Prozess zu fassen: „Schreiben vor - für - und in 
Viabilität“. Mit Hilfe dieser Formulierung konnten die zentralen Kategorien zur 
Grounded Theory integriert werden, indem sie als Bedingungen, Kontext und Kon- 
sequenzen dieses Prozesses gefasst werden konnten. Strauss/Corbin (1991) schlagen 
vor, die nun verdichtete Theorie in Form eines „roten Fadens“ in kurzer Form zu 
skizzieren. Aus diesem „Roten Faden“ entstand letztlich die Gesamtdarstellung der 
Ergebnisse (s. 72, „Gesamtdarstellung‘). 

Der letzte Schritt, das Verschriftlichen der Ergebnisse, besteht nun aus der Dar- 
stellung der Kategorien mit ihren Eigenschaften und Dimensionen sowie in der Dar- 
stellung ihrer Beziehungen zur Kernkategorie. Dies bildet den Inhalt des nun fol- 
genden Kapitels 6. 


4.3.5 Darstellung 

Es ist typisch für qualitative Forschung, dass die Form, die die Ergebnisdarstellung 
annimmt, nicht genormt ist, sondern dass es jeder_m Forscher_in obliegt, eine 
Form der Darstellung zu finden, die die Ergebnisse in ihrer Gesamtheit und Kom- 
plexität abzubilden vermag und dabei gleichzeitig so gut zugänglich ist, dass Le- 
ser_innen leicht folgen können. 

Diese Herausforderung stellt sich im besonderen Maße für eine Studie, die ent- 
sprechend der GTM eine Theoriebildung als Ergebnis des Forschungsprozesses 
anstrebt. Denn während in anderen kategoriebildenden Verfahren eine Darstellung 
gewählt werden kann, die die entstandenen Kategorien nacheinander darstellt (etwa 
im Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 2010), ist dies bei einer 
GTM-Studie nicht in einem bloßen Nacheinander möglich. In einer Grounded 
Theory sind die einzelnen Kategorien analytisch aufeinander bezogen, und es ist 
nicht nur notwendig, sie darzustellen, sondern auch ihre Bezüge zueinander. Die 
am Ende des Forschungsprozesses gebildete Kernkategorie besteht aus mehreren 
Kategorien und deren Bezügen zueinander. Sie wird nur dann in ihrer Gesamtheit 
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und Komplexität verständlich, wenn alle ihre „Einzelteile“ erläutert werden, und sie 
erfüllt nur dann das Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit, wenn die 
„Einzelteile“ und ihre Bezüge zueinander durch Verankerung in den Daten plausibel 
gemacht werden. Dies kann nur schrittweise erfolgen. Die Bedeutung des Ganzen 
erschließt sich dadurch aber erst am Ende, da die Bezüge der ersten Kategorien zu 
den letzten Kategorien erst dann verständlich werden, wenn auch die letzten Katego- 
rien dargestellt wurden. Dass die Bedeutung des Ganzen erst am Ende deutlich 
wird, fordert die Geduld von Leser_innen durchaus heraus. Strauss und Corbin 
(1991) empfehlen daher, mit einer Überblicksdarstellung zu beginnen. Auch wird oft 
eine grafische Darstellung der Kernkategorie und ihrer Eigenschaften und Bezüge 
gewählt, um die Gesamtheit der Theorie zu verbildlichen (vgl. etwa Girgensohn 
2007). In dieser Arbeit wurde der Weg gewählt, die Gesamtdarstellung und die ver- 
anschaulichende Grafik als Zusammenfassung an das Ende zu stellen (Kap. 6.2), so- 
wie die Darstellung der Ergebnisse mit einer Kurzfassung der Grounded Theory zu 
beginnen (Kap.5). 

In meiner Studie kommt eine weitere Herausforderung hinzu: Durch die Bil- 
dung von Codes und Kategorien im Auswertungsverfahren und die Darstellung der 
Kategorien unter Einbezug von (zumeist kürzeren) Fundstellen lernen Leser_innen 
im Ergebnisteil selbst keine einzige Schreibbiografie in ihrer Gesamtgestalt kennen. 
Da schriftliche Selbstaussagen und insbesondere Schreibbiografien eine bisher eher 
selten verwendete Datensorte sind, erscheint es sinnvoll, Leser_innen eine Schreib- 
biografie im Ganzen zu präsentieren. Auf diese Weise kann eine Vorstellung von der 
Dichte und Ausdrucksstärke der verfassten Texte entstehen, sowie exemplarisch von 
den Darstellungsmitteln, die Verfasser_innen wählen, um in derartiger Kürze ihre 
Lebensgeschichte als Schreibende zu konstruieren. 

Ich habe mich also entschieden, im Kapitel 5.4 (Die Kategorie „Differente Be- 
dingtheit“) einer doppelten Darstellungslogik zu folgen: Vor die kategorienbezogene 
Darstellung der Ergebnisse stelle ich eine einzelne Schreibbiografie (SB 6) und de- 
ren sequenzielle Auswertung (Kap. 5.4.1). Im Forschungsprozess selbst stand diese 
Schreibbiografie (SB 6) gleichberechtigt neben den 57 anderen Schreibbiografien. 
Aus ihr wurden ebenso wie aus den anderen Codes gebildet und Kategorien gewon- 
nen, die in einem aufwändigen Prozess, wie oben beschrieben, ausdifferenziert wur- 
den und schrittweise eine höhere analytische und abstraktere Qualität erhielten. Im 
Anschluss daran wurde diese Schreibbiografie sequenziell ausgewertet. Gleichzeitig 
ist diese Schreibbiografie nicht lediglich ein illustrierendes Beispiel - ihre Analyse 
enthält vielmehr, bezogen auf den spezifischen Fall, eine detaillierte Ausformulie- 
rung ihrer Bestandteile und deren Bezüge zueinander. 


5 Darstellung der Grounded Theory: 
Schreibentwicklung als Aushandlung 
von Viabilität 


Die Darstellung einer Grounded Theory ist grundsätzlich dilemmatisch: Am besten 
kann sie in ihrer Gesamtheit erfasst werden. Jedoch fehlen an dieser Stelle noch we- 
sentliche Informationen, die Schritt für Schritt (Kap.5.1 und 5.2) ausgeführt werden 
müssen, bevor der inhaltliche Kern der Grounded Theory (Kap.5.3 und 5.4) sinnvoll 
entfaltet werden kann. Daher lade ich die Leser_innen ein, diesem Kapitel nach der 
Überblicksdarstellung Schritt für Schritt zu folgen und darauf zu vertrauen, dass 
auftretende Fragen dann klarer werden, wenn die Theorie am Ende in ihrer Gesamt- 
heit (s. Gesamtdarstellung in 6.2) betrachtet werden kann. 


Der Kern der Theorie lässt sich in folgendem Satz zusammenfassen: 

Es geht beim Schreiben in Bildungsinstitutionen immer um die Aushandlung 
von Viabilität. 

Viabilität meint die Bedingungen dafür, als Schreibenden-Subjekt als „möglich“ 
zu gelten — zum Beispiel als möglich in einer bestimmten Institution, in der Ab- 
schlüsse erworben werden können. Ein in dieser Institution viables Subjekt ist also 
eines, für das es möglich ist, diese Abschlüsse zu erlangen. Eine vertiefte Erläute- 
rung dieses Begriffs erfolgt zu Beginn dieses Kapitels (5.1). 

Für die Aushandlung von Viabilität ist die In-Beziehung-Setzung der Schreiben- 
den zu ihrem bildungsinstitutionellen Kontext relevant, ein Prozess, der hier als zen- 
tral für Schreibentwicklung gefasst wird. Dieser Kontext wird im Folgenden Viabili- 
tätskontext genannt und in 5.2 in seiner Spezifik erläutert. 

Die In-Beziehung-Setzung der Subjekte mit ihrem Kontext geschieht über ei- 
nen längeren Zeitraum hinweg im Medium des Schreibens: in der Aneignung der 
Praktiken des Schreibens und in der je spezifischen Ausführung dieser Praktiken. 
Dieser Prozess kann analytisch in drei Kategorien beschrieben werden: Schreiben vor 
einem Viabilitätserfordernis — Schreiben für Viabilität — Schreiben in Viabilität. Es kann 
sich dabei um eine zeitliche Abfolge im Sinne einer „Entwicklung“ handeln, es muss 
jedoch nicht zwangsläufig ein linearer Prozess sein. Diese drei Kategorien werden in 
5.3 entfaltet. 

Was das Schreiben für und in Viabilität für konkrete Subjekte bedeutet, ist diffe- 
rent. Kennzeichen von Viabilität für Schreibenden-Subjekte in der Migrationsgesell- 
schaft ist die durchgehend differente Bedingtheit der Viabilität entlang der Kategorie 
„erstsprachliches Subjekt des Deutschen“. Diese Kategorie unterscheidet Subjekte in 
jene, die als ein erstsprachliches Subjekt gelten und in solche, die nicht als ein sol- 
ches gelten. Viabilität in einem bildungsinstitutionellen Kontext enthält immer den 
Faktor „Geltung als erstsprachliches Subjekt“. Viabilität in diesem Kontext kann also 
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nur erreicht werden, wenn dieser Faktor erreicht wird. „Nicht-erstsprachliche Sub- 
jekte“ nehmen äußerst große Anstrengungen auf sich, um Viabilität inklusive dieses 
Faktors zu erreichen. Die Kategorie „Differente Bedingtheit“ wird in Unterkapitel 5.4 
dargelegt, also am Ende der Darstellung, sie durchzieht die Theorie aber vollständig: 
Zu jedem Zeitpunkt der Schreibentwicklung als Aushandlung von Viabilität in ei- 
nem bestimmten Kontext findet diese Aushandlung in differenter Bedingtheit ent- 
lang der Kategorie „erstsprachliches Subjekt des Deutschen‘ statt. 

Für die gesamte Theorie gilt, dass sie im für die Grounded-Theory-Methodolo- 
gie typischen zirkulären Prozess der Interpretation des erhobenen Materials, der 
theoretischen Verfeinerung der Kategorien und der wieder folgenden Analyse des 
Materials entwickelt wurde (s. 4.3.4, Auswertung). In der nun folgenden Darstellung 
der Theorie werden Fundstellen erst im Unterkapitel 5.3 einbezogen, in dem die 
drei Kategorien Schreiben vor einem Viabilitätserfordernis — Schreiben für Viabilität — 
Schreiben in Viabilität entfaltet werden. Die Unterkapitel 5.1 und 5.2 bereiten diese 
Darstellung vor und sind ebenfalls im datengegründeten Prozess der Theoriebil- 
dung entstanden sowie Teil der Theorie. 


51 Über Viabilität 


Der Begriff Viabilität ist zentral für die vorgelegte Theorie, daher bildet er den Anfang 
der Darstellung. Der Begriff entstammt der in Kapitel 3 dargestellten subjektivie- 
rungstheoretischen Perspektive” und war somit bereits Teil der sensibilisierenden 
Konzepte. Er hat im zirkulären Prozess der Auseinandersetzung mit dem Material, 
mit der Befragung entstandener Codes und Kategorien durch die Begriffe der theo- 
retischen Konzepte und mit der erneuten Analyse des Materials eine für diese Arbeit 
spezifische Bedeutung erlangt, die im Folgenden ausgeführt wird. In dieser spe- 
zifischen Bedeutung spielte der Begriff eine große Rolle in der Integration der 
entwickelten Kategorien zu der hier vorgelegten Theorie. Mit anderen Worten: Die 
Auseinandersetzung mit dem Material hat eine bestimmte Perspektive auf den sub- 
jektivierungstheoretischen Rahmen eröffnet - nämlich die Frage, wie die im Mate- 
rial häufig thematisierte Handlungsunfähigkeit beim Schreiben theoretisch fassbar 
sein könnte. Durch diese Frage geriet der von Butler (1995, S.42) verwendete Begriff 
von ,viablen Subjekten“ sowie die von Davies (2006) verwendete Formulierung „Via- 
bilität“ erneut und in spezifischer Weise in den Blick. Die Erklärung, die dieser Be- 
griff anbot, wurde am Material geprüft und entwickelte in der analytischen Verfeine- 
rung der Kategorien seine spezifische Bedeutung, die auf das Material bezogen ist 
und von den Fragen, die aus dem Material hervorgehen, geformt wurde. Diese spezi- 
fische Bedeutung sowie die subjektivierungstheoretischen Ursprünge des Begriffs 
werden im Folgenden entfaltet. 


31 Der Begriff der Viabilität existiert auch im Konstruktivismus (vgl. Glasersfeld 1997) und bezeichnet dort die Gangbarkeit 
von Wirklichkeitskonstruktionen als ein Kriterium ihrer Relevanz. Dieser Begriff ist hier jedoch nicht gemeint. 
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5.1.1  Viabilität: Mögliche Subjekte 
Allgemein könnte das Wort ,viabel“ (engl. viable) mit ,wegbar, gangbar, möglich“ 
übersetzt werden. „Viabilität“ wäre dann die „Wegbarkeit“ oder die „Möglichkeit“. In 
Bezug auf das spezifische Verständnis des Begriffs, das in dieser Arbeit vorliegt, 
wird unter Viabilität allerdings die Möglichkeit gefasst, legitimerweise in einem Kon- 
text zu sein. 

Judith Butler (1995) verwendet den Begriff ,viable subject“ wie folgt: 


„But it is clearly not the case that ‚I‘ preside over the positions that have constituted me, 
shuffling through them instrumentally, casting some aside, incorporating others, al- 
though some of my activity may take that form. The ‚I‘ who would select between them 
is always already constituted by them. The ‚I‘ is the transfer point of that replay, but it is 
simply not a strong enough claim to say that the ‚I‘ is situated; the ‚I‘, this ‚I‘, is consti- 
tuted by these positions, and these ‚positions‘ are not merely theoretical products, but 
fully embedded organizing principles of material practices and institutional arrange- 
ments, those matrices of power and discourse that produce me as a viable ‚subject‘.“ 
(Butler 1995, S. 42) 


Butlers hier verwendeter Begriff des „viable subject“ könnte mit „viables Subjekt“ 
oder „mögliches Subjekt“ übersetzt werden. In Butlers an Foucault anschließender 
Diskurstheorie sind es Diskurse als machtvolle Wissenskomplexe („matrices of 
power and discourse“, Butler 1995, S.42), die als Regulativ für das wirken, was in ei- 
ner Gesellschaft sag- und denkbar, also möglich ist. Butler wendet diesen Gedanken 
auch auf Körper und das biologische Geschlecht an: Was als ein Geschlecht gilt und 
was nicht, ist ebenfalls diskursiv hervorgebracht und reguliert (Butler 1990/2008). 
Sie macht dies am Beispiel intersexueller Personen deutlich. In einer Gesellschaft, 
die — diskursiv und performativ vermittelt - nur zwei Geschlechter, Mann und Frau, 
kennt, sind darüber hinausgehende Formen von Geschlechtlichkeit nicht als würde- 
volles, „lebbares“ Leben denk- und lebbar.** 

Butler spricht davon, dass ein viables Leben - und die Frage, welches Leben 
möglich ist und welches nicht - von einem Gefüge machtvoller Diskurse gewährt 
wird, das viable und nicht-viable Subjekte produziert. Sie betont, dass dies jeder Auf- 
fassung von sich selbst als einem „Ich“ vorausgeht: Das „Ich“, das vielleicht meint, 
aus verschiedenen Subjektpositionen wählen zu können, kann dies nach Butler 
nicht tun, weil dieses „Ich“ als Subjekt bereits durch das Gefüge machtvoller Dis- 
kurse produziert wurde. Dies ist eine grundlegende subjektivierungstheoretische 
Annahme, aus der sich die Frage ergibt, welche Formen von Viabilität eine Gesell- 
schaft auf welche Weise, für welche Kontexte und mit welcher Begründung gewährt; 
sowie für eine an Transformation interessierte Praxis die Frage, wie das diskursive 
Gefüge aufgebrochen, aufgeweicht, umgeschrieben werden kann, um nicht-viable 
Subjektpositionen zu viablen werden zu lassen. 


32 Butler verwendet den Begriff Viabilität vor allem in früheren Texten. Sie vertritt die These, dass die Annahme von Prakti- 
ken und Repräsentationsformen, die „cultural viability“ gewähren, eine Überlebensstrategie für Menschen ist, für die 
keine gesellschaftlich mögliche Position existiert (vgl. Gies 2015). In späteren Texten nutzt sie eher den Begriff der „live- 
ability“, also der Lebbarkeit. 
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Der Begriff der Viabilität wird von Bronwyn Davies (2006) aufgegriffen und auf 
Bildungsinstitutionen übertragen. Sie befragt diese daraufhin, welche Formen von 
Viabilität diese ihren Schüler_innen gewähren. Davies plädiert dafür, diese Frage zu 
einer beständigen institutionellen Reflexion darüber werden zu lassen, welchen Sub- 
jekten eine Bildungsinstitution Lebbarkeit gewährt und welchen nicht. 

Davies‘ Übertragung der Frage nach Viabilität auf bildungsinstitutionelle Kon- 
texte war für die Entwicklung der vorliegenden Theorie von zentraler Bedeutung. 
Während der Auswertung des Materials und der Entwicklung der Theorie tauchte 
immer wieder die Frage auf, warum Schreibende so schreiben, wie sie schreiben - 
in einem oft mit Bedauern und Resignation verknüpften automatisierten „Abspulen“ 
von Schreibaufträgen; in einer starken Orientierung an institutionellen Vorgaben, 
die die Schreibenden zwar befähigt, normgerechte Texte zu verfassen, die sie aber 
keinen „sense of ownership“ für ihre eigenen Texte empfinden lässt. Freudvolle Ar- 
ten des Schreibens wurden erwähnt, aber oft mit dem Zusatz, dass die Schreibenden 
sie heute nicht mehr ausführen und dass sie dies als Verlust empfinden. Es stellt 
sich also die Frage, was die Schreibenden davon haben, so zu schreiben; und was die 
Institutionen davon haben, eine solche Art des Schreibens zu vermitteln und durch 
Rahmenbedingungen zu befördern. Die diskurstheoretisch perspektivierte Verwen- 
dungsweise des Begriffs der Viabilität bei Butler und dessen Anwendung auf Bil- 
dungskontexte durch Davies bildeten den Ausgangspunkt eines Nachdenkens über 
Viabilität als Element von Schreibentwicklung, das schließlich in die vorliegende 
Theorie mündete. 


5.1.2 Viabilität, Institution und Schreibentwicklung 
Viabilität meint in meiner Wendung des Begriffs als Element von Schreibentwick- 
lung die Bedingungen dafür, als Schreibenden-Subjekt als „möglich“ zu gelten - 
zum Beispiel als möglich in einer bestimmten Institution, in der Abschlüsse erwor- 
ben werden können. Ein in dieser Institution viables Subjekt ist also eines, für das es 
möglich ist, diese Abschlüsse zu erlangen. Der in der vorgelegten Theorie so ge- 
nannte Viabilitätskontext ist demnach der institutionelle und gesellschaftliche Kon- 
text der Möglichkeitsbedingungen für dieses Subjekt. 

Im Folgenden soll die spezifische Bedeutung von Viabilität und der Viabilitäts- 
kontext im Zusammenhang mit Schreibentwicklung näher ausgeführt werden. 

Viabilität kann als eine Beziehung zwischen Subjekt und institutionellem und 
gesellschaftlichem Kontext bezeichnet werden. Nicht jedes denkbare Subjekt ist in- 
nerhalb einer Institution möglich (vgl. Davies 2006). Bezogen auf das Schreiben: 
Nicht jedes denkbare Schreiben und nicht jedes denkbare Schreibenden-Subjekt ist 
in einer Institution, zum Beispiel der Schule, möglich, im Gegenteil — die Möglich- 
keiten sind stark reguliert. Die mit dem Begriff Viabilität ausgedrückte Beziehung 
zwischen Institution und Subjekt ist so gestaltet, dass die Institution Kriterien bzw. 
Bedingungen für Viabilität vorgibt, und zwar in transparenter oder impliziter Weise. 
Das Subjekt versucht, diesen Kriterien zu genügen, um Viabilität zu erreichen. Diese 
Versuche sind ein Bildungsprozess. Schreibenden-Subjekte eignen sich die regulier- 
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enden Praktiken an und führen sie im Schreiben aus. Sie lernen in diesem Prozess, 
was ein in dieser Institution — oder bei der jeweiligen Lehrkraft - viables Schreiben- 
den-Subjekt ist. Sie eignen sich außerdem einen Blick auf das eigene Schreiben an, 
der dem Regulativ der Institution entspricht: einen vergleichenden Blick. Schreiben 
wird als etwas erlernt, das verglichen, bewertet, gerankt wird. Schreibenden-Subjekte 
verändern sich also mit der Übernahme, der Verinnerlichung, der Aneignung dieser 
Praktiken. Sie bilden sich, sie formen sich und sie werden gleichzeitig geformt. 
Schreibenden-Subjekte lernen, indem sie ein viables Schreibenden-Subjekt werden, 
nicht nur zu schreiben, sondern auch, dass Schreiben das Medium ist, mit dem ihre 
Viabilität als Schreibenden-Subjekte in dieser Institution bestimmt wird. Dieses 
(prozedurale) Wissen ist Teil ihres Schreib-Handelns, Teil ihres Schreibenden-Sub- 
jekts. Jeder Schreib-Akt ist demnach ein Feld der Aushandlung ihrer Beziehung zur 
Institution - allerdings nicht als etwas, das sie äußerlich bestimmen könnten, son- 
dern als etwas, das sie aus ihrer spezifischen Handlungsfähigkeit als Schreibende 
heraus tun. Diese bedeutet eine Handlungsfähigkeit, die so konfiguriert ist, dass sie 
in der spezifischen Institution Viabilität gewährt. 

Die Daten zeigen (vgl. Kap.6.3.2), dass die Viabiliätskriterien der Institution 
durch diskursive und nicht-diskursive Praktiken vermittelt und umgesetzt werden. 
Das bedeutet: Subjekten wird nahegelegt, regulierende (und in spezifischer Weise er- 
möglichende) Praktiken und Diskurse zu befolgen und zu übernehmen, um zu 
Schreibenden-Subjekten zu werden. Prinzipiell gäbe es auch die Möglichkeit, diese 
Praktiken nicht zu befolgen oder in einer widerständig-subvertierenden Weise zu 
befolgen. Die Daten haben jedoch gezeigt, dass dies äußerst selten der Fall ist. Zu- 
nächst entstand die Annahme, dies geschähe deshalb nicht öfter, weil es Schreiben- 
den — wie Sprechenden - um Intelligibilität geht, darum, innerhalb eines bestehen- 
den Zeichensystems verständlich zu sein und gehört zu werden. Später allerdings 
hat sich herausgestellt, dass es vielen Schreibenden gar nicht vordergründig darum 
geht. Vielmehr gibt es viele Schreibenden-Subjekte, die nicht schreiben, um gehört/ 
verstanden zu werden, sondern in erster Linie, um einen Auftrag zu erfüllen. Dieses 
Schreiben, um einen Auftrag zu erfüllen, ist für viele Verfasser_innen der für diese 
Arbeit ausgewerteten Schreibbiografien verknüpft mit Resignation und Bedauern. 
Also stellte sich die Frage, welchen Vorteil die Schreibenden von dieser Art des 
Schreibens haben und was sie motiviert, diese für sie höchst unbefriedigende Art 
wieder und wieder auszuüben. Die Antwort, die die vorgelegte Theorie vorschlägt: 
Sie schreiben für Viabilität. 


5.1.3 Abgrenzung Viabilität - Handlungsfähigkeit 

In subjektivierungstheoretischen Ansätzen zentral ist die paradoxe Formulierung, 
dass Unterwerfung zugleich ermöglichend ist, weil sie Subjekte als handlungsfähig 
herstellt. In den Daten hat sich diese Frage der Handlungsfähigkeit alles andere 
als klar gezeigt. Schreibenden-Subjekte werden in dem Prozess der Aneignung der 
viablen Schreibpraktiken nicht einfach als schreibhandlungsfähig hergestellt - nicht 
in einem Sinne, dass ihnen mit dieser Fähigkeit ein großer Handlungsspielraum zur 
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Verfügung stünde, den sie vielleicht selbst als solchen wahrnehmen, und nicht in 
dem Sinne, dass sie Freude an diesem Handeln hätten, und bei einigen auch nicht 
einmal in dem Sinne, dass sie überhaupt schreiben. Sehr viele schreiben allein des- 
halb, weil sie es für die Erreichung eines Abschlusses tun müssen, ohne Freude, 
emotionslos und ohne für sie erlebbaren persönlichen Gewinn. Einige beschreiben 
den teilweisen Verlust ihrer Handlungsfähigkeit als Schreibende - da sie manche 
Arten des Schreibens gar nicht mehr ausführen - und andere beschreiben über- 
haupt auch (unter Umständen längere) Phasen des Nicht-Schreibens. Also liegt die 
Frage nahe, was dann im Schreibbildungsprozess entsteht, wenn es denn nicht 
Handlungsfähigkeit als Schreibende ist, oder nicht allein und nicht uneingeschränkt 
Handlungsfähigkeit. Eine Zeitlang stand in der Auswertung des Materials der Ge- 
danke im Vordergrund, dass es um die Erzeugung konformer Subjekte ginge, dass 
also die Erzeugung von Konformität das eigentliche Ziel sein könnte. Dieser Ge- 
danke betont jedoch zu einseitig die als negativ erlebbare Seite der Regulation des 
Schreibens. Dagegen kann mit Tolchinsky (2006) eingewandt werden, dass erst die 
Einschränkung der Vielfalt von Möglichkeiten, also deren Regulierung, den Erwerb 
der Schreibkompetenz ermöglicht und dass auch sehr frühes, außerinstitutionelles 
Schreiben einem Prozess der Aneignung durch Einschränkung von Möglichkeiten 
folgt: 


“As [children, Anm. MK] explore features of writing, the discovery that some features are 
distinctive helps children to organize their written materials. Under these self-imposed 
limitations on number and variety, children start using, time and again, the same forms 
in different combinations rather than creating new forms. This is one of the necessary 
conditions of a notation, but, more importantly, it facilitates the attribution of meaning 
to individual letters. Before the application of the two constraints, writing was a discon- 
tinuous, linear pattern. After their application, however, writing is made up of a small 
number of distinguishable and therefore manageable elements.” (Ebd., S. 89) 


Der Gedanke, es ginge vorrangig um Konformität, lässt außerdem keinen Spielraum 
für all die Vielfalt an Strategien, die die Schreibenden-Subjekte verfolgen, um zu 
schreiben. Konformität ist ein Teil dessen, was geschieht, aber nicht bei allen und 
nicht absolut und nicht ohne Abwandlungen und Zwischentöne. Und Konformität 
ist nicht das einzige, was die in den Schreibbiografien erwähnten Pädagog_innen, 
Lehrkräfte und Dozent_innen vermitteln. Es war also — nach vertiefter Auseinander- 
setzung mit den Daten, erfolgter Kodierung, während der Verfeinerung der Katego- 
rien und während des Prozesses des axialen Kodierens, als nach den Beziehungen 
der einzelnen Codes zueinander gefragt wurde - notwendig, nach einem Begriff zu 
suchen, der die Handlungen und Strategien beider Seiten des Bildungsprozesses 
(Konformität und Handlungsfähigkeit) in stärkerem Maße zu beleuchten vermochte 
sowie die Beziehung zwischen beidem. Wenn es nicht - allein - um die Erzeugung 
von Handlungsfähigkeit geht und auch nicht allein um die Erzeugung von Konfor- 
mität, worum geht es dann? Der Begriff der Viabilität kann hierauf produktive Ant- 
worten geben. 
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Eine Institution verleiht Viabilität, behält sich aber vor, die Kriterien zu bestim- 
men, nach denen sie diese verleiht. Diese Kriterien können spezifisch für diese sein, 
sie können aber auch gesellschaftliche Viabilitätskriterien aufgreifen und diese für 
die institutionseigene Verleihung von Viabilität mit heranziehen. Diskurstheoretisch 
wäre zu argumentieren, dass die institutionellen die gesellschaftlichen Viabilitätskri- 
terien reproduzieren und an ihnen ausgerichtet sind (vgl. Mecheril/Shure 2018). 
Dies ist etwa der Fall in Bezug auf die Kategorie „Geltung als erstsprachliches Sub- 
jekt des Deutschen“. In den Daten zeigt sich, dass diese Kategorie eine enorm starke 
Wirkung entfaltet, wenn es um die Viabilität von solchen Subjekten geht, die nicht 
als erstsprachliche Subjekte des Deutschen gelten. Die Kategorie „Geltung als erst- 
sprachliches Subjekt des Deutschen“ wird diskursiv auf einer Ebene hergestellt, die 
über die Bildungsinstitution hinausgeht, die aber institutionell, das heißt in den 
Handlungen und Aussagen der Lehrkräfte und in den Praktiken des schulischen 
Schreibens, verhandelt wird. 

Handlungsfähigkeit und Viabilität sind nicht dasselbe. Es geschieht, dies zeigen 
die Daten, relativ oft, dass Viabilität erreicht wird, aber nur eine eingeschränkte 
Handlungsfähigkeit im Schreiben, eine, die genau auf das Erreichen von Viabilität 
durch Schreiben zugeschnitten und darauf beschränkt ist. Diese eingeschränkte 
Handlungsfähigkeit verleiht den Schreibenden-Subjekten keine über Viabilität 
hinausgehenden Fähigkeiten, und sei es „nur“ das Empfinden von Freude beim 
Schreiben. Viable Schreibenden-Subjekte sind also schreibhandlungsfähig, aber 
möglicherweise eingeschränkt in ihrem Handlungsspielraum. Und es kann auch 
Handlungsfähigkeit bestehen, ohne dass Viabilität erreicht wird. Begrifflich ist es da- 
her sinnvoll, Handlungsfähigkeit und Viabilität zu unterscheiden. 


5.1.4 Differente Bedingtheit 

Für die hier entwickelte Theorie ist von zentraler Bedeutung, dass der Prozess der 
Entwicklung des Schreibens entlang der drei Kategorien Schreiben vor einem Viabili- 
tätserfordernis — Schreiben für Viabilität — Schreiben in Viabilität einer differenten Be- 
dingtheit unterliegt, und zwar entlang der Kategorie „erstsprachliches Subjekt“. Jene 
differente Bedingtheit bedeutet unterschiedliche Ausgangspunkte, Handlungsstrate- 
gien und Gefährdungen während dieses Prozesses. Für das Schreiben in Viabilität 
ist die Erfüllung des Kriteriums „Geltung als erstsprachliches Subjekt des Deut- 
schen“ eine zentrale Voraussetzung. Für solche Schreibende, die nicht als „erst- 
sprachliches Subjekt“ gelten, ist ihr Schreiben nicht nur eine Verhandlung ihrer Via- 
bilität als Schreibende, sondern auch ihrer Viabilität als „erstsprachliche Subjekte“ 
oder „erstsprachlichen Subjekten angeglichene Subjekte“. Ihre mögliche „Gefähr- 
dung“ ist daher umfangreicher und hält länger an. Sie schreiben länger in der Phase 
„Schreiben für Viabilität“. 

Die erhobenen Daten stammen von Studierenden eines sprachen- und unter- 
richtsbezogenen Studiums. Daher bezieht sich die vorgelegte Theorie auf das Schrei- 
ben in solchen Studienfächern, denn es ist denkbar, dass die Kategorie „erstsprachli- 
ches Subjekt“ hier eine größere Bedeutung in Verbindung mit Viabilität entfaltet als 
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in anderen Studienfächern. Allerdings lassen die Daten auch einen Einblick in die 
Schulzeit zu, und auch hier zeigt sich die Bedeutung der Kategorie „erstsprachliches 
Subjekt“ sehr stark. Es muss aber bedacht werden, dass die Studierenden dieses 
Fachs möglicherweise ihre Schreibbiografie entsprechend der Kategorien konstruie- 
ren, die für sie als erwachsene Studierende besonders präsent sind. Dies zeigt sich 
etwa darin, dass ihnen ein fachspezifischer Wortschatz zur Verfügung steht, um ihr 
Sprachvermögen zu beschreiben. 


5.2 Eigenschaften des Kontexts 


Bevor nun die drei Kategorien dargestellt werden, die den Prozess der Schreibent- 
wicklung als In-Beziehung-Setzung mit dem Viabilitätskontext beschreiben (Schrei- 
ben vor einem Viabilitätserfordernis — Schreiben für Viabilität — Schreiben in Viabilität) 
wird im Folgenden der Kontext dargestellt, innerhalb dessen diese Schreibentwick- 
lung stattfindet. Gemeint ist der Viabilitätskontext, zu dem sich die Schreibenden 
durch ihr Schreiben in Beziehung setzen, was wiederum ihre Subjekte als Schrei- 
bende formt. 


5.2.1 Kontext im Sinne der Grounded-Theory-Methodologie 

Zieht man den Kontextbegriff der GTM heran, können als Kontexte der Schreibent- 
wicklung, wie sie in den nachfolgenden Abschnitten dargelegt wird, die Bildungsin- 
stitutionen Schule und Universität gelten. Dies sind die Kontexte, die in den 
Schreibbiografien am häufigsten thematisiert werden und die in ihnen mit großem 
Abstand den größten Raum einnehmen. Es handelt sich sowohl um monolingual 
deutschsprachig organisierte Schulen in Österreich und Deutschland als auch um 
Schulen mit Unterrichtssprachen u. a. der folgenden Staaten: Bosnien-Herzegowina, 
Iran, Italien, Kroatien, Ukraine, Ungarn und andere. Einige Verfasser_innen sind im 
Laufe ihres Lebens mehrmals migriert: Eine Verfasserin wurde in Bosnien-Herzego- 
wina eingeschult, migrierte während des Jugoslawienkriegs nach Deutschland, ging 
nach dem Krieg nach Bosnien zurück und entschloss sich dort schließlich zu einem 
Germanistikstudium. Nach Abschluss dieses Studiums zog sie nach Wien, um dort 
einen Masterstudiengang mit Bezug zur Sprache Deutsch zu studieren. Einige der 
Verfasser_innen haben bereits in anderen Ländern als Österreich studiert, dann je- 
doch bereits ein Studium absolviert, das mit der deutschen Sprache zu tun hatte, 
etwa ein germanistisches Studium oder ein Übersetzungsstudium. 

Allen Verfasser_innen ist gemeinsam, dass sie zum Zeitpunkt des Verfassens 
der Schreibbiografien einen sprach- und lehrbezogenen Masterstudiengang an der 
Universität Wien besuchen. Dieser Studiengang sowie das gemeinsam besuchte Se- 
minar zur prozessorientierten Schreibdidaktik sowie meine Person als Dozentin bil- 
den ebenfalls Kontexte der Schreibbiografien. 

Weitere Kontexte der Schreibentwicklung, die von den Verfasser_innen benannt 
werden, allerdings weitaus weniger häufig, sind das familiale Umfeld, das berufliche 
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Umfeld, der private Raum, in sehr seltenen Fällen öffentliche Medien, für die ge- 
schrieben wird, und schließlich außerschulische Bildungseinrichtungen. In zwei 
Schreibbiografien wurde das Schreiben für journalistische Medien erwähnt, in einer 
das Schreiben für Aufführungen eines Vereins und in einer der Einfluss, den die 
Bibliothekarin einer Stadtbücherei auf die Schreibentwicklung der Verfasserin hatte. 


5.2.2 Produktive Eigenschaften des Kontexts 

Im Folgenden soll Kontext nicht allein als die Umgebung des analysierten Phäno- 
mens betrachtet werden, wie es in Anlehnung an die GTM ausreichend wäre. Hier 
wird Kontext diskurs- und subjektivierungstheoretisch als produktives Gefüge ver- 
standen; das heißt, er bleibt den Subjekten nicht äußerlich, sondern wirkt auf sie ein 
und formt sie. Im Folgenden werden zentrale Eigenschaften des Kontexts darge- 
stellt. 


5.2.2.1 Macht, Viabilität zu gewähren oder zu verweigern 

Es ist eine Eigenschaft des Kontextes Universität, dass er aufgrund von Schreibpro- 
dukten Einschätzungen, Empfehlungen und Entscheidungen bezüglich der Eignung 
einer_eines Studierenden für ein Studium treffen kann:” 


„Die ersten Arbeiten auf der Universität haben mich vor große Schwierigkeiten gestellt 
und mir ist von einer Lehrveranstaltungsleiterin für das Proseminar ‚wissenschaftliches 
Arbeiten‘ auch nahegelegt worden mein Studium abzubrechen, weil sie nach dem Lesen 
meiner Proseminararbeit zu dem Schluss gekommen war, dass ich für das wissenschaft- 
liche Arbeiten gänzlich ungeeignet sei. Diese Erfahrung hat mich nachhaltig verunsi- 
chert, obwohl ich ansonsten immer positive Rückmeldungen auf meine Arbeiten 
bekommen habe. Heute weiß ich, dass der Umfang der Arbeit das Problem war. Auf 
7 Seiten sollten eine Forschungsfrage formuliert, Hypothesen gebildet, eine Methode de- 
finiert und die Ergebnisse eines empirischen Teils beschrieben werden. Dafür war ein- 
fach zu wenig Platz. Auch heute habe ich noch Probleme mit der kurzen Form, da ich 
mich nur sehr eingeschränkt mit einem Aspekt eines Themas auseinandersetzen kann 
und das Ergebnis oft als willkürlich und unbefriedigend empfinde.“ (SB 37, Z.42-53) 


Der Verfasser berichtet hier von der Empfehlung einer Lehrveranstaltungsleiterin, 
dass er sein Studium abbrechen solle. Diese Empfehlung trifft diese auf Grundlage 
eines Schreibprodukts, das der Studierende nach ihren Vorgaben erstellen sollte. In 
diesem Schreibprodukt sollten auf nur sieben Seiten fast alle Elemente einer empiri- 
schen wissenschaftlichen Arbeit abgehandelt werden. Der Verfasser analysiert in 
sehr reflektierter Weise, dass der fehlende Platz grundlegend für sein Problem mit 
dieser Arbeit war. Auffallend ist hier, dass gerade die Leiterin des Seminars, in dem 
wissenschaftliches Arbeiten vermittelt werden sollte, ihn auf diese Weise beurteilt. 
Denn das Seminar erhält so nicht die Funktion eines Unterstützungsangebots, son- 
dern einer Instanz zur Beurteilung der Viabilität von Studierenden. 


33 Alle zitierten Fundstellen werden hier im Originalwortlaut abgedruckt. Eventuell vorkommende Fehler wurden bewusst 
übernommen, um das Original nicht zu ändern. 
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Es ist also eine Eigenschaft des Kontextes, dass in ihm Empfehlungen und auch 
Entscheidungen bezüglich der Viabilität von Schüler_innen und Studierenden ge- 
troffen werden, wobei Schreibprodukte eine große Rolle spielen. Diese Empfehlun- 
gen können als Adressierungen verstanden werden, zu denen sich die Subjekte posi- 
tionieren müssen. Diese können eine regulierende Wirkmacht entfalten. 

Außerdem ist bezüglich des Kontextes, in dem die Empfehlung des Studienab- 
bruchs durch Dozent_innen möglich ist, zu sagen, dass es ein Kontext ist, in dem 
einzelne Dozent_innen große Macht besitzen. Für Aussagen wie jene der oben be- 
schriebenen Dozentin muss keine Rechenschaft abgelegt werden. Möglicherweise 
ist es auch ein Kontext, in dem solche Aussagen von genau diesen Dozent_innen, 
die die Einführung in das wissenschaftliche Arbeiten unterrichten, erwartet werden. 


5.2.2.2 Unterscheidung von Subjekten in erstsprachliche und nicht- 
erstsprachliche Subjekte des Deutschen 

In Österreich existiert ein Deutschlerngebot: Es gibt Gesetze, die den Erhalt einer 
Aufenthaltsbewilligung an den Nachweis von Deutschkenntnissen knüpfen; somit 
existiert eine gesetzliche Deutschlernpflicht (Gatt 2013). Außerdem existieren Ge- 
setze, die Eltern dazu verpflichten, dafür zu sorgen, dass ihre Kinder Deutsch lernen 
(Dirim 2015, S.38), sodass es auch eine Deutsch-Erziehungspflicht gibt.” Darüber 
hinaus gibt es einen umfangreichen und machtvollen Diskurs, der Deutschlernen 
als Symbol für Loyalität zu Österreich und zum Rechtsstaat konstruiert (vgl. Dorost- 
kar 2014). Abgesehen von der gesetzlichen und symbolisch-diskursiven Ebene be- 
steht die unterrichts- oder alltagspraktische Ebene eines monolingual organisierten 
Schulsystems. In einem Bildungssystem, das sowohl das Erreichen von Abschlüssen 
als auch die (aktive) Teilnahme an jeder einzelnen Schulstunde an das Vorhanden- 
sein von Deutschkenntnissen knüpft, ist es geboten, Deutsch zu lernen, und zwar — 
innerhalb dieser Logik - je schneller und früher, desto besser. Das Deutschlerngebot 
und die Bedeutung des Deutsch-Sprechens, für die es steht, bilden die hier relevante 
„matrix of power“ (Butler 1995, S.42), die viable und nicht-viable Subjektpositionen 
unterscheidet und die Bedingungen ihrer Unterscheidung diktiert. 

Diese gesetzliche und gesellschaftliche Rahmung führt die Beherrschung des 
Deutschen als ein Unterscheidungskriterium ein, das weitreichende Auswirkungen 
auf das Leben von in Österreich ansässigen Menschen hat. In den Daten dieser Stu- 
die zeigt sich diese Differenzproduktion noch auf einer weiteren Ebene: Es ist nicht 
nur relevant, ob Schüler_innen und Studierende die oben genannte Deutschlern- 
pflicht erfüllen, sondern sie erfahren auch eine Einteilung entlang der Kategorie 
„Erstsprachler_in des Deutschen“ (vgl. Kap. 5.4 und 5.4.1) - durch direkte Adressie- 
rungen von Lehrkräften, durch schulische und universitäre Erwartungen und Beur- 
teilungspraktiken (die sie auch als Erwartungen an ihr eigenes Schreiben überneh- 
men) und durch die Erfahrung der Nichtberücksichtigung ihrer mehrsprachigen 


34 Zum Zeitpunkt der Drucklegung plant die derzeitige rechtskonservative österreichische Regierung zudem, den Erhalt 
von Sozialleistungen (sog. Mindestsicherung) an den Nachweis von Deutschkenntnissen auf dem Niveau B1 zu knüp- 
fen. 
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Ressourcen. Eine wesentliche Eigenschaft des Kontexts ist es also, dass er Schü- 
ler_innen und Studierenden zwei voneinander getrennte und hierarchisierte Sub- 
jektpositionen zuweist: erstsprachliche und nicht-erstsprachliche Subjekte des Deut- 
schen. Für solche, die als nicht-erstsprachliche Subjekte des Deutschen gelten, 
entsteht die wirkmächtige Aufforderung, die Geltung als erstsprachliches Subjekt 
des Deutschen anzustreben. 

Bei der Verfasserin der SB 4 übersetzt sich dies in den großen Wunsch, diese 
Kategorie eines Tages zu erreichen: „Ich lebe für den Tag, an dem ich mich eine 
stolze ‚deutsche Schreiberin‘ nennen kann.“ (SB 4, Z. 130-131 [Schlusssatz]) 

In der SB 57 ist es so, dass der Verfasserin das Schreiben der wissenschaftlichen 
Arbeiten in ihrem Master in Wien mehr Spaß macht als vorher, „als damals in der 
Heimat“ (SB 57, Z. 33). Aber sie vergleicht sich mit erstsprachlich deutschsprachigen 
Studierenden und wünscht sich sehr, genau zu wissen, ob ihre Sätze korrekt und sti- 
listisch gut sind: 


„Leider, leider existiert hier das andere Problem nämlich Sprachbarriere. Ich kann natür- 
lich meine Meinung frei auf Deutsch äußern (sonst schüfe ich das Studium einfach 
nicht) und Lesen wissenschaftlicher Literatur tut es mir nicht schwer. Das Schreiben 
selbst dauert viel länger, als bei den anderen Studierenden (ich meine Muttersprachler- 
Innen). Aber trotzdem das alles reicht einfach nicht für das Verfassen einer gute wissen- 
schaftlichen Arbeit. Manchmal habe ich das Gefühl, dass ich irgendwelches Thema in 
meiner Muttersprache viel besser erweitern könnte. Oder wenn ich meine Arbeiten 
nachlese, stelle ich mir oft die Fragen: ‚Ok! Der Satz scheint grammatisch, lexikalisch, 
syntaktisch korrekt zu sein, aber stilistisch ist er gut genug??? Würde so etwas ein Mut- 
tersprachler sagen???‘ Ich wünsche mir dieses Sprachgefühl, wenn ich einfach spüren 
könnte: ob es korrekt ist, tut es den anderen nicht schwer, meine Meinung zu verste- 
hen?“ (Ebd., Z. 34-43) 


Die Frage „Würde so etwas ein Muttersprachler sagen?“ verweist auf die Bedeutung, 
die das Erreichen der Kategorie „Geltung als erstsprachliches Subjekt des Deut- 
schen“ für die Verfasserin hat. Es gibt hier nicht die Vorstellung von „voice“, von ei- 
gener Stimme (zum Konzept „voice“ vgl. Tardy 2012), denn diese wäre in diesem 
Kontext nicht viabel. Für das Erreichen von Viabilität muss ihr Text klingen wie von 
einer_m „Muttersprachler_in“. 


5.2.2.3 Spuren nationalistischer Agenden 

Die Kategorie „Geltung als erstsprachliches Subjekt des Deutschen“ enthält auch ei- 
nen möglichen Hinweis auf Substrate nationalistischer Agenden als Teil des Kontex- 
tes, mit dem Schreibende umgeben sind. Hierfür soll erneut die schon soeben er- 
wähnte Fundstelle aus der SB 4 betrachtet werden: 


„Ich lebe für den Tag, an dem ich mich eine stolze ‚deutsche Schreiberin‘ nennen kann.“ 
(SB 4, Z.130-131 [Schlusssatz]) 


Diese Fundstelle stellt einen deutlichen Bezug zwischen dem Schreiben, der Sprach- 
kompetenz im Deutschen und einer nationalen Kategorie her: Das erzählende Sub- 
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jekt der SB 4 benennt ihr Ziel, „eine stolze ‚deutsche Schreiberin‘“ (ebd., Z. 130-131) 
zu werden als etwas, das sie in denkbar größter Weise motiviert („Ich lebe für den 
Tag [...]“, ebd., Z.130). In dieser Formulierung spiegelt sich wider, dass es nicht nur 
darum geht, sich mittels eines Schreibprodukts als ein Subjekt auszuweisen, das als 
„erstsprachiges Subjekt des Deutschen“ gilt, sondern darum, „eine deutsche Schrei- 
berin“ zu sein. Das verweist auf die Reichweite der Forderung, Deutsch zu schrei- 
ben: Erfasst wird davon nicht nur das Sprechen und Schreiben des Subjekts; es ist 
keine äußerliche Technik, denn hier wird sozusagen seine vollständige Hingabe ge- 
fordert. 

Diese nationalistische Konnotation wirft einige Fragen auf. Woher kommt die 
Kategorie „deutsche Schreiberin“, die die Verfasserin hier benutzt? Um diese Frage 
zu erkunden, wäre eine umfangreichere diskurshistorische Studie notwendig — und 
lohnend. Im Rahmen dieser Arbeit kann dieses Thema nur kurz - durch eine eine 
Auseinandersetzung mit der Geschichte der deutschen Schreib- bzw. Aufsatzdidak- 
tik” — angerissen werden. Mit Bezug auf Preußen, das deutsche Kaiserreich und 
Deutschland vor und während des Nationalsozialismus gibt es Darstellungen, die 
die Instrumentalisierung des Deutschunterrichts und der Schreibdidaktik für natio- 
nale, militaristische und nationalistische Agenden zeigen: Becker-Mrotzek (1997) 
etwa gibt dazu eine Zusammenfassung unter Bezugnahme auf Frank (1973), Ludwig 
(1988) und Fritzsche (1994). So führt Ludwig aus, welche Funktion der Aufsatzunter- 
richt für die „Charakterbildung“ hatte: 


„Der Gedanke, mit Aufsätzen Gesinnungs- und Charakterbildung zu betreiben, war an 
sich nicht neu. Solange es deutsche Aufsätze gab, sind diese auch dazu benutzt worden, 
einen bestimmten Geist ‘in die Schüler zu pflanzen’. War es früher eine religiöse Gesin- 
nung, die ihnen ‘aufgepragt’ werden sollte, wie im 18. Jahrhundert vielfach noch, später 
eine eher philosophisch-moralische Einstellung, wie fast noch das ganze 19. Jahrhundert 
hindurch, so ist es jetzt - in der wilhelminischen Zeit - ‘ein nationaler Geist’. Die Verän- 
derung in der Zielsetzung schlug sich in den Themen der Aufsätze und ihren Inhalten 
nieder. Sie wurden in zunehmendem Maße nationaler, nationalistischer, staatskonfor- 
mistischer, zuletzt, nicht erst während des Krieges, auch ausgesprochen militaristisch.” 
(Ludwig 1988, S. 257) 


In Ludwigs (1988) umfassender Darstellung wird außerdem auf die Kontinuitäten 
nationalsozialistischer Schreibdidaktik im postnationalsozialistischen Deutschland 
hingewiesen, die er vor allem in der Beschränkung des Schreibunterrichts auf genau 
jene Textsorten in genau jenem Ablauf sieht, die im Nationalsozialismus eingeführt 
wurde (ders., S.424, S.440). Bezeichnend sei dabei auch die Fortführung der Be- 


35 Für eine umfassende Erforschung dieser Frage müsste aber auch die Rezeption dieser Didaktik in anderen nationalen 
Kontexten untersucht werden: Die Verfasserin dieser Schreibbiografie ist zum Zeitpunkt des Verfassens bereits mehrere 
Jahre Studentin an der Universität Wien, zuvor hat sie in einem nicht-deutschsprachigen Land an ihrer Schule Deutsch 
gelernt sowie ein Germanistik-Studium in diesem Land absolviert. Der Kontext, in dem sie mit den hier thematisierten 
nationalistischen Spuren eines „deutschen“ Schreibens in Berührung gekommen ist, könnte sowohl ein auslandsger- 
manistischer wie ein inlandsgermanistischer (in Österreich) oder ein schulischer sein. Es erscheint aber zumindest 
wahrscheinlich, dass ihr Erleben des Schreibens in ihrem Studium an der Universität Wien diesem vielleicht vorher er- 
worbenen Wissensbestand zumindest nicht widersprochen, sondern die von ihr erlebten Anforderungen an ihr Schrei- 
ben bestätigt hat. 
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schränkung auf sogenannte Übungsformen, also solche Formen, die sich nicht an 
echte Adressat_innen richteten, wie etwa die Erörterung (ders., S. 388). 

Das erzählte Subjekt der SB 4 scheint Schreiben als Mittel zu sehen, um der Ka- 
tegorie der „deutschen Schreiberin“, die offenbar an es herangetragen wird, zu ent- 
sprechen. Es könnte sich auch um einen anderen als einen deutschen Nationalis- 
mus handeln, der vielleicht vom erzählten Subjekt auf die Subjektkonzeption der auf 
Deutsch Schreibenden übertragen wird. Allerdings erscheint eine spezifische Ver- 
flechtung dieses Nationalismus mit der Kategorie „Deutsch“ plausibel: Vergegenwar- 
tigt man sich die starke Aufforderung des Viabilitätskontextes, die „Geltung als erst- 
sprachliches Subjekt des Deutschen“ anzustreben und zu erfüllen (zu weiteren 
Hinweisen zur Dringlichkeit dieser Aufforderung vgl. Kap.5.4 und 5.4.1), liegt es 
nahe, diese Aufforderung im Kontext einer nationalistischen Kategorie zu begreifen. 
Das „erstsprachliche Subjekt des Deutschen“ erscheint allen anderen Deutsch-Spre- 
chenden und Deutsch-Schreibenden übergeordnet zu sein. Diese Überordnung oder 
Superiorisierung wird unter dem Begriff „native-speakerism“ für das Englische (Hol- 
liday 2006) als Element kolonialer Herrschaft diskutiert. Für das Deutsche haben 
Knappik und Dirim (2013), Knappik (2016), Khakpour (2016) und Thoma (2018) ähn- 
liche Begründungszusammenhänge nachgewiesen - insbesondere die Verknüpfung 
von „Eignung“ bzw. Viabilität mit der Erfüllung dieser Kategorie in lehrer_innen- 
bildenden Studiengängen. Leider kann dieses Phänomen im Rahmen dieser Arbeit 
nur kurz angerissen und nicht erschöpfend diskutiert werden. Es wäre jedoch loh- 
nend, mit einer postnationalsozialistischen Analyseperspektive (Messerschmidt 
2009) zu analysieren, wie die oben angesprochene Überordnung in Bezug auf das 
Deutsche begründet wird, und inwiefern sie als Substrat nationalistischer (und mit 
Ludwig 1988 auch nationalsozialistischer) Agenden in deutschsprachigen Schreibdi- 
daktiken und Erwartungen deutschsprachiger Bildungsinstitutionen — auch jener in 
nicht amtlich deutschsprachigen Regionen - noch heute fortbesteht — etwa, indem 
„Geltung als erstsprachliches Subjekt des Deutschen“ ein Viabilitätskriterium dar- 
stellt. 


5.2.2.4 Einzelsprachigkeitsforderung 

Eine Eigenschaft des Kontexts ist es auch, dass er die Forderung enthält, in einer ein- 
zelnen Sprache - nur auf Deutsch - zu schreiben. So berichtet die Verfasserin der 
SB 8 von ihrem Schriftspracherwerb des Deutschen nach der Einschulung: 


„Ich dachte doch in meiner Muttersprache und sollte die Gedanken danach nicht nur ins 
deutsche übersetzten aber auch noch verschriftlichen.“ (SB 8, Z. 17-19) 


Das bedeutet mehr Zeitaufwand und eine aus ihrer Sicht doppelte Leistung im Ver- 
gleich zu erstsprachlichen Subjekten des Deutschen (ebd., Z. 21-22). Es könnte argu- 
mentiert werden, dass es mehr als die doppelte Leistung erfordert: Sie leistet den 
Schritt der Formulierung und vielleicht auch den der Komposition im Polnischen, 
der Erstsprache, und dann im Deutschen, und sie leistet dazu noch einen Schritt der 
Übersetzung. Jedoch bezieht sich der Ausdruck „das Doppelte“ auf die Leistung in 


134 Darstellung der Grounded Theory: Schreibentwicklung als Aushandlung von Viabilität 


zwei Sprachen. Schreibenden-Subjekte, die diese monolinguale Schriftsprachver- 
mittlung durchlaufen, lernen also nicht nur, auf Deutsch zu schreiben und nicht in 
ihrer/n anderen Sprache(n), sie lernen auch, dass es in diesem Viabilitätskontext 
notwendig ist, der Einzelsprachenforderung zu genügen.” 

Eine Konsequenz dieser Einzelsprachlichkeitsforderung ist es, dass mehrere 
Verfasser_innen davon berichten, in ihrer Erstsprache keine literalen Qualifikationen 
entwickelt zu haben: „Diese Urlaubstagebücher waren jedoch immer auf Deutsch, 
denn Ungarisch zu schreiben, hatte ich bis dahin nicht gelernt.“ (SB 18, Z. 61-62) 
Ähnliches berichtet auch die Verfasserin der SB 27 


5.2.3 Zusammenfassung: Kontext als Viabilitätskontext 

Es kann hier zusammenfassend festgehalten werden, dass der Kontext die Eigen- 
schaft besitzt, Aussagen über die Eignung von Schüler_innen und Studierenden zu 
treffen und damit ihre Zulassung oder ihren Verbleib an einer Bildungsinstitution in 
Frage zu stellen. Als Grundlage hierfür werden von Institutionen (auch) Schreibpro- 
dukte herangezogen. Daher wird in der Darstellung der Schreibentwicklung vom 
Kontext als von einem Viabilitätskontext gesprochen. Eine migrationsgesellschaftlich 
zentral bedeutsame Eigenschaft dieses Kontexts ist es außerdem, dass er zwischen 
erstsprachlichen und nicht-erstsprachlichen Subjekten des Deutschen unterscheidet 
und diese Kategorien somit herstellt. Die Existenz dieser Kategorien und die Über- 
ordnung der Kategorie „erstsprachliches Subjekt des Deutschen“ wird in Fundstellen 
deutlich, die zeigen, wie wichtig es Schreibenden ist, die Geltung als erstsprachli- 
ches Subjekt des Deutschen zu erlangen. Weitere Fundstellen, die die Existenz und 
Wirkweise dieser Kategorie beleuchten, werden in den Kapiteln 5.3.2, 5.3.3 und 5.4 
thematisiert. 

Außerdem wurden hier mit dem nationalistischen Substrat der Superiorisie- 
rung der Kategorie der Erstsprachigkeit des Deutschen und der Einzelsprachigkeits- 
forderung des Viabilitätskontexts weitere Eigenschaften des Kontexts angesprochen. 

Welche Bedeutung der Kontext in Bezug auf den Forschungsgegenstand dieser 
Arbeit jedoch tatsächlich entfaltet, wie er die Eigenschaft erlangen kann, in Bezug 
auf Viabilität bedeutsame Aussagen treffen zu können, wie er also tatsächlich funkti- 
oniert: Um dies zeigen zu können, ist die Darstellung des Prozesses der Subjektivie- 
rung im Schreiben durch Praktiken wichtig. In diesen Praktiken wird die Eigen- 
schaft des Kontextes, über Viabilität befinden zu können, angeeignet. Dieser Prozess 
wird in den nachfolgenden Abschnitten und Kapiteln ausgeführt. Auch die Auswer- 
tung der Schreibbiografien auf einer Metaebene - dort, wo sie selbst als Ort der Aus- 
handlung von Viabilität in den Blick rücken - gibt indirekt Aufschluss über die Be- 
deutung des Kontextes. Erst am Ende der Darstellung ergibt sich somit auch ein 
umfassendes Bild des Kontextes und der Kategorie „Geltung als erstsprachliches 
Subjekt des Deutschen“. 


36 Kritisch zur Einzelsprachlichkeits-Ideologie siehe Makoni und Pennycook 2006; Canagarajah 2013. 
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5.3 Kategorien einer Entwicklung: Schreiben vor - für - in 
Viabilität 


Da sich die vorgelegte Grounded Theory auf einen Entwicklungsprozess bezieht, 
wird im Folgenden die Darstellung als Prozess gewählt. Dargestellt werden drei Ka- 
tegorien: Schreiben vor einem Viabilitätserfordernis — Schreiben für Viabilität — Schreiben 
in Viabilität. Das Schreiben vor einem Viabilitätserfordernis meint dabei ein Schrei- 
ben vor dem Eintritt in die Schule. 

Trotz der Darstellung als Prozess sind die genannten Kategorien dennoch nicht 
zwingend als Phasen zu verstehen, die linear aufeinander folgen. Bei einer Ände- 
rung des Viabilitätskontexts, zum Beispiel beim Übergang von der Schule an die 
Universität, kann die Phase „Schreiben für Viabilität“ erneut an Bedeutung gewin- 
nen, auch wenn die_der Schreibende vorher bereits „in Viabilität“ geschrieben hat. 
Schreibentwicklung wird also als Prozess der In-Beziehung-Setzung mit dem insti- 
tutionellen Viabilitätskontext verstanden. Dieser Prozess, unterteilt in die drei ge- 
nannten Kategorien, ist die Kernkategorie der vorgestellten Grounded Theory. Diese 
wird ergänzt durch die zweite zentrale Kategorie: „Differente Bedingtheit entlang 
der Kategorie Geltung als erstsprachliches Subjekt des Deutschen“ (Kap. 5.4). Der in 
der Kernkategorie vorgestellte Prozess der Schreibentwicklung vollzieht sich in diffe- 
renter Bedingtheit je nachdem, ob die entstehenden Schreibenden-Subjekte bereits 
als erstsprachliche Subjekte des Deutschen gelten oder ob von ihnen erwartet wird, 
diese Kategorie erst zu erreichen. 


5.3.1 Schreiben vor einem Viabilitätserfordernis 

Viele Verfasser_innen der Schreibbiografien beginnen nicht mit Schuleintritt zu 
schreiben, sondern weitaus früher. Dieses frühe Schreiben ist noch nicht von einem 
Viabilitätserfordernis gekennzeichnet, das auf das Schreiben bezogen und durch das 
Schreiben zu erreichen wäre. Nicht alle Verfasser_innen berichten von dieser Phase, 
aber es ist offen, ob dies auch bedeutet, dass nicht alle sie durchlaufen, oder sie sich 
eventuell nicht daran erinnern - oder sich entschieden haben, diese Phase nicht zu 
thematisieren. Es ist jedoch hervorhebenswert, dass erstaunlich viele ihre frühen, 
vor-schulischen Schreibtätigkeiten als Schreiben betrachten und sie somit in den 
Schreibbiografien erwähnen. Auch, wenn manche diese frühen literalen Praktiken 
abwertend als „Kritzeleien“ (SB 29, Z.6) bezeichnen oder betonen, dass sie Schrift- 
zeichen ohne Bewusstsein für deren Bedeutung nachgeahmt haben (SB 30, Z.4-5), 
haben sich die Verfasser_innen dennoch entschieden, diese frühen Praktiken in ih- 
ren Schreibbiografien zu inkludieren. Sie konstruieren also ihr Schreibenden-Sub- 
jekt als eines, das bereits vor Beginn des schulischen Schreibens entsteht. Auch in 
der Literatur zum frühen Schriftspracherwerb, der auch als protoliterale Phase 
(Feilke 2003) bezeichnet wird, wird dafür plädiert, den Beginn der Schreibentwick- 
lung deutlich vor Schuleintritt anzusetzen (Tolchinsky 2006). 
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5.3.1.1 Faszination an Schrift und literalen Praktiken 

Als ursächliche Bedingungen für das berichtete frühe Schreiben kann die Faszina- 
tion an Schrift und literalen Praktiken genannt werden: zum einen Schreibprakti- 
ken, die die Verfasser_innen bei ihren älteren Familienmitgliedern beobachten, zum 
anderen die Wahrnehmung von Schriftzeichen in der Umgebung und schließlich 
die Begegnung mit fiktionalen Welten, die entstehen, während ihnen vorgelesen 
wird (SB 36). 


„Ich kann mich erinnern, dass ich als Kind immer fasziniert meinen Eltern dabei zuge- 
sehen habe, wie sie in einem für mich unglaublich schnellem Tempo etwas auf Papier 
notiert haben. Ich habe dieses Schreiben in meinem kindlichen Spiel immer wieder 
nachgeahmt, indem ich irgendwelche Kritzeleien auf Papier gebracht und mir eingere- 
det habe, dass ich so gut schreiben kann wie meine Eltern.“ (SB 29, Z. 3-7) 


Die Verfasserin der SB 29 beginnt ihre Schreibbiografie, indem sie davon erzählt, 
dass sie ihre Eltern häufig beim handschriftlichen Schreiben auf Papier beobachtet 
hat, und von der Faszination, die dies bei ihr ausgelöst hat. Sie berichtet, wie ihr das 
Tempo, in dem die Schreibpraktik ausgeführt wurde, „unglaublich [schnell]“ (ebd., 
Z.3-4) vorkam. Diese Tätigkeit ahmte sie dann nach. Ihr damaliges Schreiben be- 
zeichnet sie rückblickend als „irgendwelche Kritzeleien“ (ebd., Z.6). Ihr erzähltes 
Subjekt war damals der Meinung, den Eltern damit im Schreiben ebenbürtig zu 
sein; die erzählende Verfasserin relativiert diesen Glauben, indem sie dies als „Sich- 
Einreden“ bezeichnet. Es ist interessant, dass bereits hier ein Vergleich und eine Be- 
wertung der Schreibtätigkeit vorgenommen wird; nach der Darstellung der Verfasse- 
rin nimmt sie diese Evaluation als Vorschulkind vor. 

Der Kontext dieses frühen Schreibens ist in vielen Erzählungen ein familialer. 
Bei der Beobachtung älterer Familienmitglieder beim Schreiben entsteht der große 
Wunsch, selbst zu schreiben. 


„Da ich immer wieder zusah, wie meine Brüder ihre Hausaufgaben machten, interes- 
sierte ich mich immer mehr für das Schreiben, sodass ich meine Mutter bat, mir doch 
auch ein Heft zu geben, das ich vollschreiben konnte. Sie zeichnete mir oft irgendwelche 
Formen, Zeichen und Symbole vor, die ich dann - wie auch anfangs in der Schule - eine 
Zeile lang abschreiben durfte. Das machte mir wirklich Spaß und war meine erste Er- 
fahrung mit dem Schreiben.“ (Ebd., Z. 8-12) 


Das erzählte Subjekt der Verfasserin der SB 18 beobachtet seine älteren Brüder beim 
Schreiben ihrer Hausübungen, was zunehmend sein Interesse weckt. Die Faszina- 
tion an literalen Praktiken übersetzt es in die interaktionale Strategie, seinem 
Wunsch, selbst zu schreiben, Ausdruck zu geben. Es schreibt Zeilen von Formen 
und Symbolen nach, die ihm seine Mutter vorgeschrieben hat. Somit ahmt es eine 
sehr schulähnliche Schreibpraktik nach. Diese Tätigkeit, so die Verfasserin, bereitet 
dem erzählten Subjekt viel Freude. 

Bei der Verfasserin der SB 36 löst die Begegnung mit Geschichten, die vorgele- 
sen oder auf Hörspielkassetten gehört werden, den großen Wunsch aus, selbst Ge- 
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schichten zu verfassen. Die Verfasserin der SB 5 berichtet ebenfalls von diesem Pro- 
zess, allerdings erstreckt sich die Entstehung dieser Faszination in ihrer Darstellung 
über einen längeren Zeitraum, der vor dem Schuleintritt mit dem Lesen von Bilder- 
büchern beginnt und sich mit Schuleintritt und dem Lesen vieler weiterer Bücher 
fortsetzt: „Es dauerte nicht lange, bis meine Begeisterung ihren Höhepunkt erlangt 
hatte und ich mir fortan nichts besseres vorstellen konnte, als auch einmal so tolle 
Geschichten zu schreiben.“ (SB 5, Z. 16-18) 

In einer weiteren Schreibbiografie sind es Schriftzeichen aus der Umgebung, 
die zum Schreibanlass werden: 


„Bevor ich begonnen habe, diese Schreibbiografie zu verfassen, habe ich lange nachge- 
dacht, wann genau ich zu schreiben begonnen habe. Schließlich fiel mir ein, dass es 
strenggenommen im Kindergarten begonnen hatte. Allerdings malte ich damals ledig- 
lich den Namen einer Supermarktkette nach, da ich am Heimweg immer an diesem 
Schriftzug vorbeifuhr.“ [SB 11, Z. 3-7] 


Auch in der SB17 werden literale Praktiken außerhalb des familialen Rahmens 
durchgeführt, hier im Kindergarten: 


„Ich kann mich daran erinnern, dass ich im Kindergarten mit dem Schreiben begonnen 
habe. Während sich andere Kinder in der Puppenküche beschäftigt haben, habe ich im 
letzten Kindergartenjahr am liebsten Buchstaben nachgezeichnet, weshalb meine Kin- 
dergartenpädagogin (damals noch ‚Kindergartentante‘) meinen Eltern empfohlen hat, 
mich bereits mit fünf Jahren in die Volksschule zu schicken. Gesagt, getan. In der Volks- 
schule hat mir das Geschichtenschreiben großen Spaß gemacht [...].“ (SB 17, Z. 5-9) 


Die Verfasserin der SB 17 verortet ihr frühes Schreiben in der Institution des Kinder- 
gartens. Sie bezeichnet dieses als Nachzeichnen von Buchstaben und kontrastiert 
ihre damalige Lieblingsbeschäftigung mit den Beschäftigungen der anderen Kinder, 
die nicht nur andere Spiele spielten, sondern sich dadurch auch räumlich getrennt 
von ihr aufhielten. Das frühe Schreiben führt in diesem Fall zu einer früheren Ein- 
schulung auf Empfehlung der Kindergartenpädagogin hin. Es fungiert hier also als 
Indikator von früher Schulreife. 

Die erzählten Subjekte interessieren sich nicht nur dafür, die Tätigkeit des 
Schreibens zu vollziehen bzw. nachzuahmen, sondern sie möchten auch das dazuge- 
hörige Medium erhalten, in dem sie die Schrift verorten: Sie möchten auch ein Heft 
bekommen (SB 18, Z. 9-10), sie produzieren kleine Bücher oder bekommen alte Ka- 
lender zum Vollschreiben (SB 36, Z.31). Als Handlungsstrategie beschäftigen sie 
sich erkundend mit Schreibmaterialien - die Verfasserin der SB 8 bezeichnet dies als 
den Versuch, „die Möglichkeiten der Farbstifte zu erproben“ (SB 8, Z.8-9). Sie eig- 
nen sich schreibend auch den Raum ihrer Umgebung an; so schreibt ein erzähltes 
Subjekt auch auf Wände: „Meine ersten Schritte im Schreiben machte ich relativ 
früh, indem ich zur großen Freude meiner Eltern Bilder auf die Wandtapeten im 
Wohnzimmer malte.“ (SB 12, Z. 3—4 [erster Satz]) 
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Sie setzen sich außerdem schreibend mit ihrem Namen auseinander. Für meh- 
rere Verfasser_innen sind die ersten Schreiberfahrungen mit dem Schreiben des ei- 
genen Namens verknüpft: „Zuerst habe ich meinen Namen geschrieben: [NAME”’]. 
Ich erinnere mich noch daran, wie viel Konzentration ich brauchte, um die Buchsta- 
ben am besten zu reproduzieren.“ (SB 26, Z. 3-5) Diese Fundstelle — und einige wei- 
tere dieser Art - entsprechen genau den Ergebnissen von Ferreiro/Teberosky (1979), 
Tolchinsky Landsmann/Levin (1985) und Lily Chan/Terezinha Nunes (1998)*8, die 
zeigen können, dass der eigene Name grundsätzlich das erste Wort ist, das Kinder 
schreiben können. 

Folgende Fundstelle zeigt, wie das Schreiben des eigenen Namens die Funktion 
erhält, Autor_innenschaft bzw. Urheber_innenschaft zu signifizieren: 


„Am Anfang meines Schreibens stand wohl mein Name und für dieses erste schriftliche 
Zeugnis meinerseits finden sich zahlreiche Belege. Denn sobald es mir gelungen war 
diesen — zwar bisweilen spiegelverkehrt, doch wen stört das schon? — meinen Buntstif- 
ten zu entlocken, wurde jede neue Zeichnung stolz signiert.“ (SB 30, Z. 1-4) 


Die frühe Schreibpraktik des erzählten Subjekts ist zwar noch nicht ganz normadä- 
quat, doch dies, so gibt es zu erkennen, ist nicht störend. Das Signieren der eigenen 
Werke mit dem eigenen Namen ist eine Handlung, die Stolz auf das eigene Schaffen 
ausdrückt und eine performative Aneignung des Werkes darstellt. 


5.3.1.2 Textproduktionen in Kooperation mit Bezugspersonen 

Eine Eigenschaft des frühen Schreibens ist es, dass es eigengesteuert und auf Initia- 
tive der erzählten Subjekte hin stattfindet. Motivation ist die Faszination für literale 
Praktiken und der große Wunsch, etwas nachzuahmen, was an älteren Personen als 
Fähigkeit beobachtet wird. 

In den Schreibbiografien, in denen die Verfasser_innen von frühen Schreib- 
praktiken berichten, gibt es meist eine Bezugsperson, die ihrem Wunsch, selbst 
literale Praktiken auszuführen, offen gegenübersteht oder diesen zumindest nicht 
unterbindet. Daher ist das Vorhandensein einer solchen Bezugsperson eine interve- 
nierende Bedingung für frühes Schreiben. Die Vermittlung von Schreibfähigkeiten 
ist eine Form der Zuwendung von Bezugspersonen, die in den erzählten Fällen als 
Eins-zu-eins-Zuwendung stattfindet - genau eine Bezugsperson kümmert sich um 
ein Kind. Das frühe Schreiben ist also auch davon gekennzeichnet, dass das erzählte 
Subjekt in seinem Wunsch, literale Praktiken auszuführen, Unterstützung erhält. 

Damit diese Bezugsperson diesem Wunsch nachkommt, muss sie mehrere Ei- 
genschaften oder Haltungen haben: Sie muss über die Fähigkeit verfügen, dem er- 
zählten Subjekt zugewandt zu sein und seine Wünsche als wichtig zu erkennen und 
darauf zu reagieren. Sie muss außerdem die Auffassung besitzen, dass die Vermitt- 
lung von Schreibfähigkeiten vor Schuleintritt kein Problem darstellt und nicht abge- 
wendet werden muss. 


37 Die Verfasserin der SB 26 hat hier ihren Vornamen in Grofbuchstaben angeführt. 
38 Alle referiert von Tolchinsky (2006). 
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„Meine Mutter hat mir Märchen vorgelesen, außerdem wenn wir uns einen Film ange- 
schaut haben, der in einer Fremdsprache war, hat sie mir vom Untertitel gelesen. Ich 
habe ihr aufmerksam zugehört und ich habe sie bewundert. Das Alphabet habe ich 
schon vor der Schule mit ihr gelernt und sie hat mir das Lesen beigebracht.“ (SB 34, 
Z.13-16) 


Die Verfasserin der SB 34 berichtet davon, wie ihre Mutter sich ihr mit literalen 
Praktiken zugewendet hat: mit dem Vorlesen von Märchen und von Untertiteln ge- 
meinsam angesehener Filme. Beim erzählten Subjekt löst dies Bewunderung für die 
Mutter aus, was nicht genauer erläutert wird; es könnte Bewunderung für deren lite- 
rale Fähigkeiten sein. Diese Mutter bringt dem erzählten Subjekt auch Lesen und 
Schreiben vor Schuleintritt bei. 

Eine Bezugsperson, die die literalen Interessen der erzählten Subjekte unter- 
stützt, muss also vorhanden sein und auch über zeitliche Ressourcen verfügen, um 
dieser Vermittlung nachzukommen. In den Schreibbiografien sind dies Mütter, äl- 
tere Geschwister (SB 18), eine ältere Freundin (SB 49) und ein Urgrofvater (SB 25). 
Zudem müssen einige materielle Voraussetzungen erfüllt sein: Es müssen Hefte, 
Stifte und Papier in einer Familie vorhanden sein ebenso wie Bücher, aus denen vor- 
gelesen wird. Eine weitere Bedingung ist die Fähigkeit des erzählten Subjekts, Ge- 
genstände halten zu können (SB 8, Z. 8). 

Manche Verfasser_innen berichten nicht nur vom Schreiben von Buchstaben, 
sondern auch von der Produktion von Geschichten und kleinen Büchern. 

Dies geschieht in Interaktion mit einer Bezugsperson. Solche Produktionen 
sind intensive Interaktionssituationen. Das frühe Schreiben ist kooperativ: Das er- 
zählte Subjekt komponiert den Inhalt, die Geschichte und diktiert es der Bezugsper- 
son, die sie aufschreibt. Oder die Bezugsperson übersetzt die gesprochenen Worte in 
eine gemeinsame Sprache der Instruktion, die es dem erzählten Ich ermöglicht, die 
Buchstaben selbst aufzuschreiben: 


„Meine ersten Texte waren fiktional, kleine Geschichten, die ich in Form von - auch 
selbst illustrierten — ‚Pixi-Büchern‘ festhielt. Die Texte zu den Bildern wurden anfangs 
von meiner Mutter niedergeschrieben, später (als ich etwa fünf Jahre alt war) entwickel- 
ten wir ein elaboriertes System, mit dem sie mir Blockbuchstabe für Blockbuchstabe des 
von mir zuvor festgelegten Textes ansagen konnte, da es für jeden Buchstaben eine be- 
stimmte Beschreibung gab (so war z. B. das M der ‚Hase‘ und das W ‚Hase macht Kopf- 
stand‘). Ich malte zu diesem Zeitpunkt also Symbole aufs Papier, die ich selbst noch 
kaum wieder-lesen, geschweige denn zusammenlauten konnte.“ (SB 21, Z. 29-36) 


Die Verfasserin der SB 21 berichtet hier von ihren vorschulischen Textproduktionen. 
Ihr erzähltes Subjekt vollzieht umfassende literale Praktiken: Es gestaltet nicht nur 
Bilder oder erfindet Geschichten, sondern verbindet beides, um kleine Bücher her- 
zustellen, die eine Nachahmung von „Pixi-Büchern“ darstellen sollen. Während die 
Mutter zunächst als Aufschreibende fungiert, ermöglicht ihm diese in einer engen, 
kindgerecht gestalteten literalen Koproduktion schließlich, die Buchstaben selbst 
aufzuschreiben. Somit kann hier eine umfassende literale Praktik ausgeführt wer- 
den - die Produktion eines selbstgestalteten und selbst verfassten Buches -, obwohl 
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das erzählte Subjekt noch nicht über Lesefertigkeiten und schulische Schreibfertig- 
keiten verfügt. Dies bringt die Verfasserin folgendermaßen auf den Punkt: „Ich habe 
zu schreiben begonnen, bevor ich zu schreiben gelernt habe. Was paradox klingt, ist 
leicht erklärt: Das erstgenannte Schreiben meint die Textkomposition, das zweite 
den physischen Vorgang der Buchstabenproduktion und -aneinanderreihung.“ 
(Ebd., Z. 17-19) Dabei markiert die Verfasserin dieses Schreiben sehr deutlich als ihr 
eigenes: ,|...] System, mit dem sie mir Blockbuchstabe für Blockbuchstabe des von 
mir zuvor festgelegten Textes ansagen konnte.“ (Ebd., Z. 32-33) 

Diese frühen Textproduktionen passen gut zu Tolchinskys (2006) Plädoyer, 
frühe literale Entwicklung als Ineinandergreifen mehrerer gleichzeitig ablaufender 
Erwerbsprozesse (etwa von Notation und Genrebewusstsein) zu begreifen. Die Verfas- 
serin der SB 21 analysiert dieses Ineinandergreifen sehr genau: Das von ihr erzählte 
Subjekt entwickelt ein Genrebewusstsein und die Fähigkeit, selbst genrebezogene 
Texte zu entwerfen, was sie wiederum in einem mehrschrittigen und interaktionalen 
Prozess zum Erwerb eines (kooperativen) Notationssystems motiviert. 

Das Schreiben in diesem frühen Stadium wird noch nicht beurteilt und gewer- 
tet. Es geschieht ohne den Gedanken, ob es möglich ist oder nicht, und auch ohne 
Gedanken an Qualität, Können, Vergleichen oder Beurteilung. 


„Als ich zu schreiben begann, war meine oberste Priorität, mich ausdrücken zu können, 
meine Erinnerungen konservieren zu können und Briefe an meine älteren Freunde 
schreiben zu können. Rechtschreibung, Grammatik und Konventionen waren mir als 
Fünfjähriger allerdings komplett egal, Leerzeichen auch. Und so begann ich zum Leid- 
wesen meiner Freundin, die schon am Ende der Volksschule war und beim ‘Schule- 
Spielen’ als meine Mentorin fungierte, ohne Punkt und Komma und ausschließlich in 
Großbuchstaben meine ersten Seite zu füllen.“ (SB 49, Z.4-9) 


Das erzählte Subjekt orientiert sein Schreiben an seiner kommunikativen Absicht 
und ignoriert orthografische Normen. Dieses Schreiben stellt die Verfasserin in ei- 
nen Gegensatz zu schulischen Schreibnormen, die durch ihre damalige, um einige 
Jahre ältere Freundin in das gemeinsame Spiel eingebracht wurden. 

Das Schreiben von Geschichten geschieht hier noch nicht als Tätigkeit einer_s 
Einzelnen, sondern als Kooperation und in Interaktion. Die Ausführung des Schrei- 
bens als einzelne Person ist eine Voraussetzung für die Beurteilung des Schreibens, 
die dann im späteren schulischen Kontext zum Schreiben hinzukommt. Das Nach- 
ahmen von Schrift ist demgegenüber schon eine individuelle Tätigkeit, aber eben- 
falls eine, die aus dem Interesse des erzählten Subjekts an seiner Umwelt heraus 
entsteht, also in gewissem Sinne ebenfalls eine Interaktion mit der Umwelt darstellt. 
Für dieses frühe Schreiben kann also festgehalten werden, dass mit diesem noch 
keine Viabilität verhandelt wird. Es ist ein Schreiben vor einem auf das Schreiben 
bezogenen Viabilitätserfordernis. 


5.3.1.3 Viabilitätserfordernis „erstsprachliches Subjekt des Deutschen“ 
Dies gilt allerdings nicht für die Sprachigkeit der Subjekte. Diese ist bereits vor dem 
schulischen Kontext dem Viabilitätserfordernis „erstsprachliches Subjekt des Deut- 
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schen“ unterworfen. Dass Sprachigkeit in diesem Alter keineswegs selbstverständ- 
lich und unhinterfragt ist, zeigt die SB 18: 


„Ich war damals erst drei Jahre alt und konnte somit gleich im Kindergarten damit be- 
ginnen Deutsch zu lernen.“ (SB 18, Z.7-8) 


Das erzählende Subjekt der SB 18 thematisiert rückblickend die Deutschaneignung 
im Kindergarten und bewertet diesen frühen Zeitpunkt als vorteilhaft. Damit bringt 
sie die Deutschaneignung bereits zu diesem biografisch frühen Zeitpunkt in einen 
Zusammenhang mit dem Deutschlerngebot (s. 5.2.2.2). Es ist sehr gut möglich, dass 
ihr dies in der Kindergartenzeit selbst nicht bewusst war, aber im Nachhinein trifft 
sie eine klare Einordnung dieser Zeit. Dies zeigt, dass ihre Sprachigkeit zu dieser 
Zeit für sie und für eine Gesellschaft mit nationalsprachlich-monolingualem Selbst- 
verständnis nicht egal war. Die Verfasserin der SB 18 ist die einzige, die ihren frühen 
Zweitspracherwerb so erfolgreich erinnert, dass sie bei Schuleintritt keine Schwie- 
rigkeiten hatte. Die Bedeutung der Deutschkompetenz bei Schuleintritt wird jedoch 
auch in anderen Schreibbiografien thematisiert, etwa in der SB 5: 


„Damals hatte ich Deutsch erst mit fünf einhalb Jahren im Kindergarten gelernt, was 
zur Folge hatte, dass ich zu Beginn der 1. Klasse Volksschule die Sprache noch nicht aus- 
reichend genug beherrschte und dadurch einige Verstandnisprobleme hatte [...]“ (SB 5, 
Z.91-94) 


Die Verfasserin betrachtet ihren im Vergleich zur Verfasserin der SB 18 später ein- 
setzenden Zweitspracherwerb des Deutschen als Grund für Verständnisprobleme zu 
Schuleintritt. Sie betont jedoch, dass „sich das mit der Zeit überraschenderweise 
schnell besserte“ (ebd., Z.94-95). Dies entspricht der Tendenz der mit Deutsch als 
Zweitsprache aufwachsenden Schreibenden im Korpus, ihre Handlungsfähigkeit im 
Deutschen hervorzuheben. Ein Zusammenhang mit der Rolle der Schreibbiografien 
als Ort der Aushandlung von Viabilität, wie er in Kap. 5.4.4 thematisiert wird, liegt 
hier nahe. 

In der bereits erwähnten Schreibbiografie 8 wiederum nennt die Verfasserin 
eine mühsame Übersetzungsstrategie im Zuge eines bei Schuleintritt noch nicht 
weit genug fortgeschrittenen Zweitspracherwerbs im Deutschen als Grund für die 
„unvergessliche Qual mit dem Schreiben“ (SB 8, Z.19). Ruft man sich die Hinweise 
von Berninger und Swanson (1994) ins Gedächtnis, die darauf aufmerksam machen, 
wie stark das Arbeitsgedächtnis junger Schreibender durch die Bewältigung der gra- 
fomotorischen Seite des Schreibens beansprucht wird, sodass kaum Kapazitäten für 
andere Teilprozesse bleiben, kann man sich vielleicht annähernd vorstellen, wie 
hoch die Anforderung an diese Erstklässlerin war: Sie musste zusätzlich zur grafo- 
motorischen Herausforderung noch den Prozess der Übersetzung zwischen zwei 
Sprachen und den Prozess der Übersetzung eines Gedankens in die Schrift leisten, 
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was in in ihrem Fall bedeutete, dass sie „eine gesprochene Zweitsprache verschriftli- 
chen musste, die [ihr] oft unverständlich schien“ (ebd., Z. 16-17). 

Die Kategorie der differenten Bedingtheit (Kap.6.4) durchzieht also in Bezug 
auf das Deutsche auch die Phase „Schreiben vor einem Viabilitätserfordernis“. 
Wenn Schulen und der Erstlese- und -schreibunterricht monolingual deutschspra- 
chig ausgerichtet sind, bedeutet dies für mehrsprachige Schulanfänger_innen, dass 
der Grad ihrer Sprachkompetenz im Deutschen bei Schuleintritt bedeutsam dafür 
ist, ob ihr Schriftspracherwerb (im Deutschen) deutlich höhere Anforderungen an 
sie stellt als an einsprachig aufwachsende Kinder oder nicht. Ob auch mehrspra- 
chige Kinder ihre frühen literalen Praktiken ohne Gedanken an Beurteilung oder 
Bewertung vollziehen, oder ob ihnen die Bedeutung, die die Deutschkompetenz für 
ihren Schuleintritt hat, bereits in dieser Zeit bewusst ist und ihre protoliteralen Prak- 
tiken beeinflusst, lässt sich aufgrund der Schreibbiografien dieser Studie nicht fest- 
stellen. 


5.3.1.4 Zusammenfassung: Die Kategorie „Schreiben vor einem 
Viabilitätserfordernis“ 

Etwas mehr als ein Drittel der Verfasser_innen der Schreibbiografien setzen den Be- 
ginnzeitpunkt ihrer Schreibbiografie vor dem Schuleintritt an. Das von ihnen prakti- 
zierte Schreiben erstreckt sich auf das Schreiben des eigenen Namens bis hin zum 
Verfassen eigener Geschichten, die selbst oder mit der Hilfe einer Bezugsperson auf- 
geschrieben werden. Dieses frühe Schreiben ist häufig von der aufmerksamen 
Zuwendung einer Bezugsperson begleitet, findet in den Darstellungen der Verfas- 
ser_innen jedoch immer auf Eigeninitiative und auf den Wunsch der erzählten Sub- 
jekte hin statt. Dieses Schreiben ist eine kommunikative, soziale Praxis und findet 
ohne Orientierung auf einen institutionellen Viabilitätskontext hin statt. Für die An- 
eignung der deutschen Sprache jedoch besteht auch bereits vor Schuleintritt eine 
starke Orientierung an einem zentralen migrationsgesellschaftlichen Diskurs, der 
Aufforderung zur möglichst frühen Deutschaneignung. Diese Orientierung besteht 
in der Darstellung in der Schreibbiografie vor allem rekapitulativ; es wird nicht the- 
matisiert, ob dem damaligen erzählten Subjekt diese Aufforderung bereits bewusst 
ist. 


5.3.2 Schreiben für Viabilität 

Die Phase, die hier als „Schreiben für Viabilitat“ beschrieben werden soll, ist durch 
zwei aufeinander folgende Phänomene gekennzeichnet. Beide können zusammen- 
gefasst werden unter dem Titel „Etablierung der Kriterien für Viabilität durchs 
Schreiben“. Die erste Phase, auch Schriftspracherwerb genannt, ist von der Ände- 
rung des Kontexts durch den Eintritt in die Schule gekennzeichnet, die zweite da- 
durch, dass das textsortenorientierte Schreiben und die schulische Beurteilungspra- 
xis hinzukommen. 


39 Nicht umsonst gilt die koordinierte mehrsprachige Alphabetisierung als erfolgreichste Methode der Schrift- 
sprach (en)vermittlung für mehrsprachige Schulanfänger_innen (vgl. Reich 2016). 
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Auch in späteren Phasen einer Schreibenden-Biografie treten noch Phasen des 
Schreibens für Viabilität auf, auch, wenn dem bereits Phasen des Schreibens in Via- 
bilität vorausgegangen sind. Dies ist bei einer Änderung des institutionellen Kontex- 
tes der Fall, zum Beispiel beim Beginn eines Studiums oder beim Wechsel eines na- 
tionalen Bildungssystems durch Migration. 

Es ist wichtig zu beachten, dass die Fundstellen keine objektiven Rückschlüsse 
auf den tatsächlich ausgeübten Schreibunterricht erlauben, sondern die Perspektive 
der jeweiligen Verfasser_innen in ihrer spezifischen Konstruktion innerhalb der 
Schreibbiografien darstellen. Aber selbst dann, wenn die solchermaßen perspekti- 
vierten Fundstellen Einblicke in Praktiken des Schreibunterrichts gewähren mögen, 
ist zu beachten, dass sich die Darstellungen auf Unterrichtspraktiken beziehen, die 
vor etwa 20 bis 35 Jahren stattgefunden haben. Die im Folgenden angeführten Dar- 
stellungen erlauben jedoch einen Einblick in die „Schreibvergangenheit“ und die 
unterrichtlichen Erfahrungen derjenigen Studierenden, die derzeit studieren und 
schreiben. 


5.3.2.1 Erste Phase: Etablierung der Kriterien für Viabilität - Schriftspracherwerb 
In genau der Hälfte der Schreibbiografien wird der schulische Schriftspracherwerb 
thematisiert. In erstaunlich vielen von ihnen - in 14 - bleibt diese Zeit als unschön 
in Erinnerung. Erstaunlich deshalb, weil ich selbst diesen Abschnitt in meiner eige- 
nen Biografie als neutral bis interessant in Erinnerung hatte und im Material meine 
implizite Vorannahme, dies würde für die meisten Schreibenden zutreffen, wider- 
legt fand. Als explizit freudvoll wird diese Zeit von drei Verfasser_innen thematisiert. 
Die übrigen berichten ohne Wertung über diese Zeit. 

Die Phase „Etablierung der Kriterien für Viabilität“ ist einerseits davon gekenn- 
zeichnet, dass alle Verfasser_innen der Schreibbiografien nach dieser Zeitspanne die 
Schriftsprache erworben haben, andererseits davon, dass mit den schulischen 
Schreibpraktiken ein in vielerlei Hinsicht reguliertes Schreiben erworben wird. Au- 
ßerdem wird das Wissen erworben, dass das Befolgen der Regulative im Schreiben 
notwendig ist, um ein schulisches Subjekt und Schreibenden-Subjekt zu werden. In- 
sofern handelt es sich bei den schulisch vermittelten und erwarteten Schreibprakti- 
ken um produktive Praktiken: Indem sie befolgt werden, stellen sie bestimmte 
Schreibenden-Subjekte her, nämlich solche, die genau so zu schreiben versuchen, 
wie es von ihnen erwartet wird. Um die Schreibpraktiken so ausführen zu können, 
wie es erwartet wird, ist es notwendig, sich zu der vermittelten regulativen Praxis an- 
nehmend zu positionieren. Im Folgenden sollen die Praktiken dargestellt werden, 
die von den Verfasser_innen der Schreibbiografien in der Beschreibung dieser Zeit 
thematisiert werden. 


a) Schönschrift: Bewusstlosigkeit des Abmalens von Symbolen und Buchstaben 

Das schulische Schreiben besteht in der Darstellung der erzählten Subjekte der 
Schreibbiografien zunächst im Nachzeichnen von Symbolen und Buchstaben. Die- 
ses Abmalen wird von einem erzählten Subjekt als „bewusstlos“ (SB8, Z.12) be- 
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zeichnet. Die abgemalten Symbole und Buchstaben dienen nicht kommunikativen 
oder gestalterischen Zwecken, sondern - zumindest eine mögliche Erklärung - dem 
motorischen Einüben der für das Schreiben benötigten Bewegungen. Es geschieht 
mit der Produktion dieser „bewusstlosen“ Zeichen ohne kommunikative Funktion 
hier aber auch Folgendes: Die Schreibenden lernen, dass es möglich ist und erwartet 
wird, Zeichen ohne kommunikative Zeichenfunktion zu produzieren. Ihre Buchsta- 
ben haben eine andere Zeichenfunktion: Die „Schönheit“ eines Buchstabens wird 
hier angestrebt, womit gemeint ist, dass er möglichst genau der Form der Vorgabe 
entsprechen soll. Die produzierten Buchstaben erzeugen sie also entweder als solche 
Subjekte, die der erwarteten Vorgabe genügen können, oder als solche, die dazu 
(noch) nicht in der Lage sind. Bei dieser „Übung“ ist es notwendig, so viele Buchsta- 
ben zu produzieren, bis eine Zeile im Heft vollgeschrieben ist. Es ist nicht der Fall, 
dass das Schreiben des Buchstabens beendet werden kann, wenn er den Vorgaben 
genügt, obwohl dies ja der Zweck der Übung ist. Somit wird die Funktion einer Heft- 
zeile als weiteres Regulativ erlernt: Es ist nicht das, was entsteht, wenn Buchstaben 
aneinander gereiht werden, sondern es ist eine Vorgabe, die den Raum des Heftes 
begrenzt und die ebenfalls genau befolgt werden soll. Angestrebt wird das Schreiben 
innerhalb der Zeilen und deren Ausfüllen bis zu ihrem Ende: 


„In der Volksschule war es zunächst wichtig ein schönes Schriftbild zu präsentieren und 
nach der gewünschten Norm zu schreiben. Es gab diese so genannten ‚Schönschreib- 
Hefte‘ bzw. -aufgaben, in denen man hauptsächlich Texte in schöner Form abschreiben 
sollte. Hier stand nicht die Kreativität im Vordergrund, sondern viel mehr das Erlernen 
schön zu schreiben. Diese Schreibaufgaben haben mir kaum bis nur wenig Spaß ge- 
macht.“ (SB 20, Z.8-12) 


Das Nachzeichnen von Buchstaben mit dem Ziel, dass diese möglichst genau den 
Vorgaben ähneln sollten, wird als „Schönschrift“ bezeichnet. Als „schön“ wird also 
eine größtmögliche Konformität mit Vorgaben gewertet. Dabei existieren genderba- 
sierte Erwartungen an die Schrift, wie es in folgender Darstellung zum Ausdruck 
kommt: 


„Das ständige — für mich sinnlose — Buchstaben nachzeichnen und die immer wieder 
enttäuschten Erwartungen an eine schöne ‚Mädchenschrift‘ entmutigten mich ebenso 
wie meine Lehrerin.“ (SB 28, Z. 12-14) 


Hier zeigt sich also, dass die erzeugten Buchstaben das Subjekt positionieren und 
eine institutionelle Erwartung besteht, der Gendererwartung „Mädchen“ in der 
Schrift nachzukommen. Diese besteht darin, besonders konforme Buchstaben pro- 
duzieren zu können und damit „Schönheit“ auszudrücken. 

Das Konzept des „Schönen“ und „Reinen“ zeigt sich auch später noch als schu- 
lische Erwartung an das Schreiben. Die Verfasserin der SB 31 thematisiert, dass „der 
Druck, schön zu schreiben“ (SB 31, Z.22-23) im Laufe der Schulzeit nachlässt. Es 
kann festgehalten werden, dass es die Zeit der Schuleingangsphase/des Schriftspra- 
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cherwerbs ist, in der die Erwartung an die Schreibenden-Subjekte, den Vorgaben in 
Bezug auf die Form der Buchstaben zu entsprechen, am höchsten ist. 

Zur Schönschrift gehört nicht nur das „schöne“ Zeichnen der Buchstaben, son- 
dern auch, dass diese in genau der gleichen Weise geschrieben werden sollen, also 
in der gleichen Richtung und gleichen Form wie vorgegeben. Das wird in der SB 25 
deutlich, in der die Verfasserin thematisiert, dass ihr Urgroßvater ihr das Schreiben 
(als Fünfjährige) beigebracht hat. Dies aber auf eine etwas andere Weise, als es in 
der Schule vorgesehen gewesen wäre: 


„Ich habe z.B. im Laufe meines Lebens bemerkt, dass ich ca. ein Drittel aller Buchsta- 
ben und auch Zahlen anders schreibe als andere, die dies in der Schule gelernt haben 
(z. B. fange ich eine 5 immer von unten an).“ (SB 25, Z.7-10) 


Dies hat sich bei ihrer jüngeren Schwester fortgesetzt, denn die Verfasserin hat die- 
ser die gleiche Art zu schreiben beigebracht, wie sie sie von ihrem Urgroßvater ge- 
lernt hatte. Als sie ihren „Fehler“ bemerkt, versucht sie ihn wieder „auszumerzen“: 


„Und bevor ich in die erste Volksschulklasse kam, habe ich auch meiner kleinen Schwes- 
ter schreiben gelernt, die nun die Buchstaben genauso seltsam schreibt wie ich, da ich 
erst in der Schule erfahren habe, dass diese ganz anders ‚gemalt‘ werden. Nach meiner 
Einschulung habe ich ihr dann immer Skizzen von Buchstaben (nach dem Schulvorbild) 
angefertigt, die sie dann ausmalen konnte. Wenn man aber einmal etwas ‚falsch‘ gelernt 
hat, kann man nur noch schwer umlernen, weswegen meine Volksschullehrerin schließ- 
lich vor meiner Art zu Schreiben resigniert hat.“ (SB 25, Z. 17-22) 


Das gerade eingeschulte erzählte Subjekt der Verfasserin merkt, dass „ihr“ Schrei- 
ben und das von der Schule vermittelte voneinander abweichen. Zwar behält sie 
„ihre“ Art zu schreiben bei, sie bemüht sich aber sehr, die kleine Schwester wieder 
neu zu instruieren, ihr das Schreiben noch einmal beizubringen, aber diesmal so, 
wie es von der Schule gewünscht wird. Als gerade Eingeschulte fertigt sie didakti- 
sches Material für ihre Schwester an, vielleicht orientiert an dem Material, das sie in 
der Schule zum Schreibenlernen erhält. Die Versuche, das Schreiben wieder umzu- 
lernen, dem in der Schule erwarteten anzugleichen, gelingen aber nicht; sowohl sie 
als auch ihre Schwester behalten „ihr“ Schreiben bei, die Lehrerin „resigniert“ — sie 
ist also nur widerwillig bereit, dieses Schreiben zu akzeptieren. 

Die Verfasserin der SB 25 bleibt „widerständig“, sie entwickelt in der Pubertät 
wiederum eigene Schriftzeichen: 


„Trotzdem finden eigentlich alle meine Handschrift schön; ich habe mir aber auch mit 
ca. 13/14 Jahren antrainiert, einige Buchstaben auf eine bestimmte Art und Weise zu 
schreiben, die ich schöner fand.“ (Ebd., Z. 22-24) 


Dies ist etwas, das sicher sehr viele Jugendliche tun - eine Art Emanzipation der 
Handschrift - aber es wird eigentlich nur in dieser Schreibbiografie benannt. Die 
Verfasserin der SB 25 thematisiert in einer Fußnote, dass sie noch eine Reihe weite- 
rer Alphabete erlernt hat (im Studium): die Kyrillica, die mittelalterliche Kyrillica, die 
Galgolica, die griechische Schrift und die Kurrentschrift. 
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b) „Reinheit“ 

In der Analyse der Schreibbiografien tritt neben dem Anspruch auf „Schönheit“ im 
Sinne von Konformität mit den Buchstaben-Vorgaben auch der Anspruch auf „Rein- 
heit“ zutage. Damit ist gemeint, dass das Geschriebene keine Anzeichen von Unfer- 
tigem, Korrigiertem oder Revidiertem haben soll: 


„Als in einem Fall bei einer Prüfungsarbeit mehrere (durchgestrichene) Textanfänge 
sichtbar waren, wurde dies von der Lehrerin — für mich völlig unverständlich — mit einer 
kritischen Bemerkung versehen.“ (SB 9, Z. 24) 


Mit demselben Ziel gibt es in einigen Schreibbiografien die schulische Praxis der 
„Reinschrift“: 


„In der Schule haben wir in Schreiben immer mit dem Aufsatz begonnen und zu Hause 
musste man ihn fertig schreiben. Am nächsten Tag war immer die Frage ‚Wieviel hast 
du geschrieben?‘ und ich hatte fast immer die meisten Seiten, was ganz schön anstren- 
gend war, weil man ab der 3. Klasse zuerst vorschreiben musste und dann das ganze 
nochmal in Reinschrift schreiben musste, aber wenn ich einmal angefangen hatte, 
konnte ich mich einfach nicht kürzer halten.“ (SB 16, Z. 13-18) 


Die „Reinschrift“ besteht im nochmaligen Abschreiben eines Textes, um ein Produkt 
zu erhalten, das äußerlich ohne Fehler erscheint und eine äußerlich „perfekte“ Vari- 
ante des Textes darstellt. In zwei Schreibbiografien sind es die Eltern, die zu Hause 
auf der Anfertigung von Reinschriften bestehen: 


„Ich war auch eine der wenigen SchülerInnen, die schon sehr früh mit einer Füllfeder 
schreiben durften. In den ersten beiden Volksschulklassen mussten wir mit Bleistift 
schreiben und je besser und ordentlicher man geschrieben hat, desto früher durfte man 
auf die Füllfeder umsteigen. Da mir natürlich trotzdem immer wieder Fehler unterlau- 
fen sind, blieb mir nichts anderes übrig, als einen Tintenkiller zu benutzen, um meine 
Texte zu verbessern. Wenn ich in meinem Aufgabenheft für die Ansichten meiner Mut- 
ter zu viel ‚gekillert‘ habe, musste ich die gesamte Seite aus dem Heft ausreißen und al- 
les neu schreiben, da die dunkelblauen Flecken, die ein Tintenkiller hinterlässt, zu häss- 
lich für das Aufgabenheft waren. Damals habe ich das natürlich nicht verstanden und 
habe mich oft beschwert, doch heute weiß ich, dass ich nur aufgrund dieser Methode 
meiner Mutter solch eine leserliche und ordentliche Handschrift habe. Es kommt im- 
mer wieder vor, dass ich Komplimente für meine Handschrift bekomme, was mich na- 
türlich sehr freut.“ (SB 17, Z. 11-23) 


In einem Fall wird das Anfertigen der Reinschrift zu einer Überarbeitungspraxis: 


„Ich hatte es mir angewöhnt, nachdem mein Vater darauf bestand, die Aufsätze immer 
zuerst auf einen Zettel zu schreiben, damit ich sie dann fein säuberlich ins Heft übertra- 
gen konnte. So wurden die Aufsätze jedes Mal etwas verändert ins Heft geschrieben, 
weil mir die erste Variante dann doch nicht so gut gefiel. Das war meine Art Texte zu 
überarbeiten.“ (SB 18, Z. 67-71) 


Kategorien einer Entwicklung: Schreiben vor - für - in Viabilität 147 


Der folgende Incident findet wesentlich später in der Schullaufbahn der Verfasserin 
statt; dennoch soll er bereits hier angeführt werden, weil er auf die hohen schuli- 
schen Erwartungen an die normentsprechende Ausführung der Schrift verweist: 


„Ich hatte zwar nie eine besonders schöne Schrift, allerdings beschwerten sich die Lehr- 
kräfte auch nicht bei mir, dass etwas unleserlich gewesen wäre. Ich erinnere mich bloß 
an eine Begebenheit, die ich wohl nie vergessen werde. Ich war damals in der Oberstufe 
und wurde in Latein an die Tafel gebeten, um dort ein Wort zu deklinieren. Ich begann 
zu schreiben und ehe ich das erste Wort geschrieben hatte, räusperte sich der Profes- 
sor®, wodurch er mir ein Zeichen gab, dass etwas nicht stimmte. Ich wusste nicht, was 
ich falsch geschrieben hatte, also schrieb ich einfach weiter. Dann stand der Professor 
auf und löschte die Wörter von der Tafel. Ich war schon zu Beginn nervös, aber in die- 
sem Moment noch viel mehr. Ich schöpfte Mut und begann die Wörter nochmals zu 
schreiben, aber da löschte er mir schon das erste Wort von der Tafel und sagte: ‚Hast du 
denn nicht schon in der Volksschule die Schreibschrift gelernt?‘ Nach diesem Satz war 
ich wirklich erleichtert und schrieb die Deklination schön säuberlich in Schreibschrift 
auf die Tafel. Nichtsdestotrotz schrieb ich nach dieser Lateinstunde weiterhin in Block- 
schrift.“ (Ebd., Z.42-53) 


Es hat nichts mit der Lösung der Aufgabe zu tun, aber die Blockschrift des erzählten 
Subjekts scheint eine Regel zu verletzen, eine Regel der Institution, dass man in 
Schreibschrift schreiben müsse, und erst wenn die „Normalität“ wiederhergestellt 
ist, wenn den Regeln der Institution Genüge getan wird, darf es weitergehen. Es ist 
ein Subjekt, das man anzunehmen gezwungen ist - das schulische Subjekt, das be- 
inhaltet, dass die expliziten und impliziten Regeln der Institution Schule den Hand- 
lungsspielraum bestimmen und die Art des Handelns (und das gehört vielleicht 
dazu). Übertritt man die Grenze dieses Handlungsspielraums, wird man zurückver- 
wiesen auf das Machbarkeits- und Sagbarkeitsfeld des schulischen Subjekts. Dass 
dies über etwas so Kleines, so scheinbar Nebensächliches wie die Frage der Schrift 
(Schönschrift, Schreibschrift) ausgehandelt wird — wobei: aushandeln ist hier viel- 
leicht das falsche Wort, denn die andere Seite, die des_der Schülers_in, hat keine 
Möglichkeit, zu verhandeln — dass dies also über die eigentliche Nichtigkeit der 
Frage, ob Schreib- oder Druckschrift, etabliert wird, ist interessant. 

Eine Verfasserin thematisiert die ihr arbiträr scheinende Einführung der Schreib- 
schrift nach dem Erlernen der Druckschrift: „Außerdem verstand ich nicht, warum 
wir zwei Schriftarten lernen mussten, das hatte mir damals niemand erklärt.“ 
(SB 23, Z.19-21) Die Verfasserin der SB 58 ist in Bosnien-Herzegowina zur Schule 
gegangen. Dort wurde ein paralleler Schriftspracherwerb der lateinischen und kyril- 
lischen Buchstaben unterrichtet: „Eine Woche haben wir in lateinischer Schrift ge- 
schrieben und eine Woche in kyrillischer Schrift.“ (SB 58, Z.26-27) Dies führte zu 
Verwirrung und Tränen: 


„Vor allem aber entstand die Verwirrung da einige Buchstaben gleich sind und trotzdem 
eine andere Bedeutung haben. Dadurch entstanden viele Tränen da ich gerade zu dieser 
Zeit beide Schriftarten verwechselt habe.“ (Ebd., Z. 23-26) 


40 Hier als Bezeichnung für einen Lehrer gebraucht, wie in Österreich üblich. 
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Zusammengefasst sind die schulischen Erwartungen an das Schriftbild die größt- 
mögliche Entsprechung der Buchstaben gemäß der Vorgaben (Wortebene), was als 
„schön“ gilt, sowie die Erzeugung eines „reinen“ Schriftstücks, womit ein druckähn- 
liches Produkt ohne Spuren von Überarbeitungen und Revisionen gemeint ist. Da- 
rüber hinaus gibt es die Erwartung, nach dem Erlernen der Schreibschrift die Druck- 
schrift nicht mehr anzuwenden, wie sich in dem oben genannten Incident zeigt. 


c) Erwartungen an die Körperhaltung 
Ein weiterer regulativer Teilaspekt der Schriftsprachvermittlung ist die Anforderung, 
den Stift auf eine bestimmte Art und Weise zu halten: „Ich erinnere mich noch vage 
daran, dass meine Volksschullehrerin einiges an der Art auszusetzen hatte, wie ich 
im Schreibunterricht meinen Bleistift zu halten pflegte.“ (SB 31, Z. 7-19) 

Aber nicht nur die Haltung der schreibenden Hand, sondern auch die gesamte 
körperliche Haltung wird im Schreibunterricht reguliert, denn das Schreiben erfor- 
dert das Stillsitzen, wie eine Verfasserin thematisiert: 


„Schreiben zu lernen und zu üben war demnach vor allem für meine Eltern eine He- 
rausforderung, da ich lieber im Garten spielte, auf Bäume kletterte oder den Nachbars- 
kindern um zehn Schilling selbst gemachte Armbänder aus meinen alten Strumpfhosen 
verkaufte (welche deren Eltern dann verärgert zurückbrachten und ihr Geld wieder ha- 
ben wollten). Oft vergaß ich meine Schulsachen zuhause, und das Stillsitzen in der 
Schule war vor allem in der ersten Klasse schlicht und weg entgegen meiner Natur. Über 
die Jahre besserte sich dies und ich lernte still sitzen zu bleiben und meine Aufgaben zu 
erledigen.“ (SB 13., Z. 12-19) 


Erst, als das erzählte Subjekt der Verfasserin lernt, „still sitzen zu bleiben“ (Ebd., 
Z.19), ist es ihm möglich, schreibende Tätigkeiten auszuführen.” 

Es gibt beim schulischen Schreiben eine „korrekte“ Form der Buchstaben, eine 
„korrekte“ Haltung der Hand und des restlichen Körpers und auch eine „korrekte“ 
Richtung des Schreibens, nämlich von links nach rechts. Diese Richtung privilegiert 
Rechtshänder_innen. Linkshänder_innen thematisieren die Schwierigkeiten, die für 
sie mit dem Schreiben von links nach rechts einhergehen: 


„Zusammenfassend strengte mich das Schreiben im ersten Jahr sehr an, v.a. dann, als 
wir mit Tinte schreiben mussten. Ich bin Linkshänderin und verschmierte mit meiner 
Hand oft bereits Geschriebenes. Das Löschblatt half mir nur sehr wenig.“ (SB 23, 
Z. 21-23) 


41 An dieser Stelle zeigen sich deutlich die weiteren Möglichkeiten, die eine Ethnographie gegenüber der Auswertung von 
Selbstaussagen hätte, da hier die Körperhaltungen der Schreibenden in ihrer gesamten Vielfalt beobachtet und inter- 
pretiert werden könnten. Die Videoaufnahmen von Bina Elisabeth Mohn und Jutta Wiesemann (2007) auf der DVD 
„Handwerk des Lernens“ zeigen etwa im Kapitel „Aufs Handwerk gucken“ schreibende Jugendliche, die beim Schrei- 
ben zwar eine stillere Haltung als vor Beginn ihrer Schreibtätigkeit einnehmen, dabei gleichzeitig aber auch eine Hal- 
tung, die typisch für das Jugendalter zu sein scheint: Sie beugen sich beim Schreiben tief über ihr Blatt Papier, legen 
dabei vielleicht auch ihren Kopf auf die nicht schreibende Hand. Da diese Haltung, so meine Annahme, nicht im 
Schreibunterricht vermittelt wird, könnte sie als eigen-sinnige Körperhaltung und Schreibpraktik interpretiert werden, 
die das Regulativ der zuvor vermutlich vermittelten Haltung von Schreibhand und Oberkörper wieder aufbricht. Umge- 
kehrt besteht ein Vorteil in den hier ausgewerteten Selbstaussagen, dass es die Perspektive der Verfasser_innen, die 
Foki, die sie herstellen, und die Akzente, die sie dadurch setzen, erlauben, einem von ihnen dargestellten Aspekt eine 
besondere Bedeutung für die Entstehung der Schreibenden-Subjekte der Verfasser_innen zu attestieren. 
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„Vorerst habe ich mir mit dem Lesen und Schreiben etwas Zeit gelassen, wohl eher unty- 
pisch für eine Germanistik-Studentin hab ich als Kind viel lieber draußen gespielt oder 
sogar gerechnet als die Füllfeder zu schwingen. Dementsprechend ist meine Erinnerung 
an erste Schreibversuche sehr getrübt, dass meine ‘Linkshander-Klaue’ — wie sie meine 
Volksschul-Klassenlehrerin, welche Disney’s Cruella de Vil wie aus dem Gesicht ge- 
schnitten war, liebevoll nannte — mir jedoch immer wieder Ärger einbrachte und ich da- 
durch nur ungern das ‚Schreiben‘ übte, ist mir noch sehr lebhaft in Erinnerung.“ (SB 28, 
Z. 5-12) 


»Kurz nach Beginn meiner schulischen Schreiblaufbahn, konkret beim sehr abrupten 
Wechsel vom Bleistift zur Füllfeder, habe ich mich (als Linkshänderin) schwer damit ge- 
tan, ‚schön‘ zu schreiben, Heft und Hand waren oft genug gleichermaßen tintenver- 
schmiert. Dennoch schreibe ich bis heute gerne mit der Hand [...].“ (SB 21, Z. 23-26) 


Bis in die „60er-, 70er-Jahre hinein“ (Sattler 2006, S.331) war es im deutschsprachi- 
gen Bildungssystem üblich, dass Linkshänder_innen das Schreiben mit der linken 
Hand verboten wurde und sie auf die Nutzung der rechten Hand, die als die „gute 
Hand“ galt, umtrainieren mussten. Dies wird in jener Zeit, von der die Verfasser_in- 
nen der Schreibbiografien berichten, nicht mehr praktiziert. Linkshänder_innen 
dürfen fraglos „ihre Schreibhand“ verwenden. Den Linkshänder_innen wird jedoch 
anscheinend keine für sie passende Schreibhaltung beigebracht, denn die Schwierig- 
keiten, von denen die Verfasser_innen berichten, etwa das Verschmieren der Tinte 
durch die schreibende Hand, entstehen nach Johanna Barbara Sattler (2006, S. 328) 
nur dann, wenn keine für Linkshänder_innen passende Schreibhaltung vermittelt 
wurde. Gleichzeitig wird die Erwartung an sie gestellt, „schön“ zu schreiben, das 
heißt ohne diese Verschmierungen. Eine Lehrkraft bezeichnet dieses Schreiben so- 
gar als „Linkshänder-Klaue“ (SB 28, Z.8). Neben der Abwertung enthält dieser Aus- 
druck auch die Annahme, dass Linkshänder_innen nicht „schön“ schreiben könn- 
ten, dass es also an ihrem Linkshänder_innen-Sein liege, dass ihre Schrift nicht den 
Erwartungen an „Schönheit“ bzw. Konformität genügen kann. 

Nicht in jedem nationalen Schulsystem wird von Schüler_innen in Bezug auf 
die Handschrift größtmögliche Konformität erwartet. So schreibt Jürgen Hasert 
(2006, S.311), dass etwa in Frankreich die Handschrift als Ausdruck der Individuali- 
tät gelte und weniger stark reguliert wird. Clark und Ivanič (1997) thematisieren ge- 
nau diese starke Regulation der Handschrift als homogenisierend: „We suggest that 
over-frequent insistence on neat handwriting — and sometimes on a particular style 
of handwriting - is in danger of having a homogenising effect on the population and 
creating docile citizens: a political objective to which nobody would want to admit.“ 
(Ebd., 192-193) 

Die Auffassung, dass die Einhaltung der schriftbildlichen Norm vor der Beach- 
tung des ausgedrückten Inhalts steht, worauf der Incident verweist, zeigt auch der 
im Folgenden thematisierte Aspekt: die Produktion von Buchstaben in der Schulein- 
gangsphase ohne inhaltliche Bedeutung. 
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d) Kein Anknüpfen an die Textproduktion der vor-schulischen Phase 
Das Schreiben in der Schuleingangsphase, von dem die Verfasser_innen berichten, 
ist auch davon gekennzeichnet, dass es nicht an die Textproduktionen der vor-schuli- 
schen Phase anknüpft. Mehrere der Verfasser_innen berichten davon, dass sie be- 
reits Geschichten entworfen und in Kooperation mit erwachsenen Schreibenden 
auch niedergeschrieben haben. Bei jenen, die dies nicht thematisieren, könnte aber 
auch davon ausgegangen werden, dass sie Geschichten kennen und diese auch 
selbst erzählen können - dies legen die Studien zur Genrebewusstheit von fünfjähri- 
gen Kindern nahe (vgl. Sandbank 2001). An dieses Vermögen wird jedoch in den 
Schreibbiografien in der Schuleingangsphase ausnahmslos nicht angeknüpft. Das 
Verfassen von Geschichten wird erst nach einer Phase von motorischen Schwung- 
übungen, dem dann folgenden Schreiben von Buchstaben, Wörtern und kurzen Sät- 
zen (,[...] meine ersten Mimi und Ami (so hieß der Hund den man dann immer 
dazu zeichnen durfte)-Sätze“, SB 16, Z. 5-6) erwähnt. 

Diejenigen erzählten Subjekte, die bereits vor Schuleintritt Geschichten produ- 
zieren, stellen diese Veränderung ihrer literalen Praktiken als Einschnitt dar: 


„Mit Länge und fehlenden Ideen hatte ich beim Schreiben nämlich nie Probleme und so 
übte ich, wurde allmählich besser und hielt immer mehr Fantasien auf Papier fest. Als 
die Volksschule begann und ich quasi das offizielle, richtige Schreiben lernte, bremste 
das anfangs meine Kreativität. Plötzlich mussten die Buchstaben auf der Zeile stehen, 
die Bogen schön geformt werden und dauernd mussten wir sinnlose Wortkonstruktio- 
nen wie Mama und Mimi wiederholen. Ich kann mich nicht mehr genau erinnern, ob 
ich mir zuhause in dieser Zeit das unbekümmerte Drauflosschreiben erhalten konnte, 
oder es erst wiederfand, als diese Ubungszeit vorbei war.“ (SB 49, Z. 10-17) 


Das erzählte Subjekt der Verfasserin schreibt bereits vor Schuleintritt Texte, für die 
es viele Ideen hat. Die Verfasserin stellt dem das „offizielle, richtige Schreiben“ 
(ebd., Z.12) der Volksschule gegenüber. Dieses konfrontiert ihr Schreibenden-Sub- 
jekt mit umfassenden Veränderungen, die die Konformität der Buchstaben und die 
für sie unpassenden Anforderungen betreffen. Die zu schreibenden Worte hatten 
für sie keinen kommunikativen Gehalt, sodass die Verfasserin sie als „sinnlose Wort- 
konstruktionen“ (ebd., Z.14) bezeichnet. Sie evaluiert diesen Einschnitt als eine Ver- 
änderung, die sie in ihrer Kreativität zumindest für eine gewisse Zeit beeinträch- 
tigte. Ähnlich thematisiert dies die Verfasserin der SB 25: 


„Das Schreiben in der Volksschule hat dann nicht mehr so großen Spaß gemacht, es 
handelte sich anfangs um langweilige Wiederholung ein und desselben Buchstabens, 
dann kam ein Übergang zu Wort- und schließlich Satzwiederholungen. Ich kann mich 
erinnern, dass ich mich damals schon zu diesen Aufgaben zwingen musste.“ (SB 25, 
Z. 28-31) 


Darüber hinaus kann gesagt werden, dass das Schreiben der in den Schreibbiogra- 
fien thematisierten Schuleingangsphase ein Schreiben in Vereinzelung ist. Jedes 
Schreibenden-Subjekt schreibt allein. Entsprechend finden auch keine Koproduktio- 
nen mit schrifterfahreneren Schreibenden-Subjekten statt. Der Kontrast zu den vor- 
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schulischen Schreibpraktiken ist in dieser Hinsicht groß. Es ist also ein weiterer As- 
pekt des schulischen Schreibens, wie es in den Schreibbiografien thematisiert wird, 
dass Schreibenden-Subjekte lernen, dass das Schreiben eine allein auszuführende 
Tätigkeit ist. Dies ist eine Voraussetzung dafür, dass Schreiben als Grundlage einer 
Beurteilung der_des Einzelnen dienen kann. Im Vergleich zu den vorschulischen 
Schreibpraktiken ist dieses Schreiben auch keine Form der Zuwendung einer nahen 
Bezugsperson. Es bleibt offen, ob die Verfasser_innen der Schreibbiografien keine 
kooperativen Schreibformen in der Schule erfahren haben, oder ob sie dies lediglich 
nicht thematisiert haben. Es kann festgehalten werden, dass im Korpus kooperative 
Schreibformen, die in der Schule stattfinden, nicht thematisiert werden.” 


e) Konzept der Einzelsprachen: Schreiben nur auf Deutsch 

Die differente Bedingtheit des Schreibens entlang der Kategorie „erstsprachliches 
Subjekt“ zeigt sich bei Schuleintritt darin, dass das Schreiben im monolingual 
deutschsprachigen Bildungssystem ausschließlich auf Deutsch stattfindet. Ein dop- 
peltes Regulativ ist hierbei wirksam: Zum einen die Beschränkung des Sprachver- 
mögens der Schreibenden-Subjekte auf die alleinige Schulsprache Deutsch; zum an- 
deren die Anwendung des Einzelsprachkonzepts (Makoni/Pennycook 2006). Mit 
letzterem ist gemeint, dass in diesem Konzept Sprachen als voneinander getrennte 
Entitäten gedacht werden. Im monolingual deutschsprachigen Schreiben findet ein 
Schreiben statt, das Schreibende dazu zwingt, strikt zwischen Sprachen zu trennen. 
Außerdem lernen sie dabei auch, dass Deutsch die Schulsprache, also die in der 
Schule erwünschte, erwartete und legitime Sprache ist, ihre weiteren Sprachen dies 
jedoch nicht sind. Beim erzählten Subjekt einer Verfasserin führt dies zu einer „un- 
vergesslichen Qual mit dem Schreiben“ (SB 8, Z. 19): 


„Leider machten mir die Schreibaufträge viel Mühe, da ich eine gesprochene Zweit- 
sprache verschriftlichen musste, die mir oft unverständlich schien. Ich dachte doch in 
meiner Muttersprache und sollte die Gedanken danach nicht nur ins deutsche übersetz- 
ten aber auch noch verschriftlichen. Diese Zeit prägte eine unvergessliche Qual mit dem 
Schreiben. Die oft unverständliche Sprache raubte die Freude und ich schrieb nur, weil 
ich es musste. Simple Schreibaufgaben nahmen nicht nur viel Zeit, aber zwangen auch 
das doppelte im Vergleich zu Muttersprachlern zu leisten. Jedes mal verwendete ich 
die selbe, mühevolle Strategie des Übersetzens, um produktiv zu sein. Diese Technik 
verlieh meinen Texten keine lexikalische und stilistische Korrektheit, da es eins-zu-eins- 
Übersetzungen waren. Die Schreibkompetenz steigerte sich, aber sehr langsam.“ (SB 8, 
Z.16-25) 


Für das mehrsprachige erzählte Subjekt der Verfasserin der SB8 wird der Schrift- 
spracherwerb im Deutschen zu einer Situation, in der sie in die Lage kommt, ihre 
sprachlichen Ressourcen für den Schriftspracherwerb nicht nutzen zu dürfen. Sie ist 
gezwungen, „eine gesprochene Zweitsprache“ zu „verschriftlichen“ (ebd., Z. 16-17). 


42 Bezogen auf die Freizeit gibt es diese schon, wenn auch etwas später, im Jugendalter: So verfassen manche Schüler_in- 
nen zusammen Zeitschriften oder Comics; drei Schülerinnen schreiben gemeinsam ein Tagebuch, das unter ihnen wei- 
tergegeben wird. 
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In der ihr auferlegten Trennung ihres Sprachvermögens in zwei Einzelsprachen 
wendet sie eine Übersetzungsstrategie an, um die Brücke zwischen ihren Ressour- 
cen und dem, was von ihr erwartet wird, selbst herzustellen. Dabei bezeichnet sie 
diese Strategie als sehr mühevoll. Sie schreibt, dass ihr erzähltes Ich mehr Zeit be- 
nötigte und doppelt so viel leisten musste wie „Muttersprachler“. 

Insofern erhalten Schreibende in dieser Phase des Schriftspracherwerbs Kon- 
takt mit dem Anspruch des monolingual deutschsprachigen Bildungssystems, „das 
Nationale“ (im Sinne von nationalstaatlicher Einsprachigkeit) zu vermitteln. Dies be- 
trifft alle Schreibenden. 


e) Gegenbeispiele: Freudvolle Schriftspracherwerbsprozesse 

Einigen (14 von 29, die ihren Schriftspracherwerb in ihren Schreibbiografien be- 
schreiben) bleibt diese Phase als sehr unschön in Erinnerung; manche thematisie- 
ren aber auch, dass ihnen der Schriftspracherwerb Freude bereitet hat. 


„Es hat mir Spaß gemacht, in der Grundschule schreiben zu lernen. Ich erinnere mich 
sehr dunkel an eine Situation, als ich mit meiner Nachbarin darüber gesprochen und ge- 
sagt habe, wie viel Freude mir Schreiben bereitet, aber wie schwer das Schreibschrift-Z 
zu schreiben 